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El presente trabajo es producto de una investigación cuyo objeto de estudio terminó por ser distinto al 
inicialmente establecido. Nuestro objetivo inicial consistía en determinar si podía detectarse 
diferencias en la naturaleza de la interacción entre unos aprendientes de español de negocios como 
L2 en el transcurso de una actividad de discusión oral en función de la presencia no participante o 
ausencia del profesor a partir de un análisis que rastreara en esa interacción posibles episodios 
relacionados con la lengua como manifestaciones a su vez de episodios de diálogo colaborativo. Los 
resultados no se mostraron relevantes en el sentido anticipado, pero junto con los de un subsiguiente 
análisis contribuyeron a reorientar el propósito de la investigación, que pasó a consistir en un 
acercamiento desde un enfoque etnográfico a la percepción que tienen los alumnos respecto a ese 
tipo de actividades de discusión y a cómo las llevan a cabo. Se realizó una entrevista 
semiestructurada con los mismos aprendientes cuya interacción había sido grabada con objeto de 
obtener datos cuyo análisis permitiera encontrar respuestas a las preguntas de investigación 
planteadas. Los resultados de este estudio aportan datos sobre el pensamiento de estos alumnos 
acerca de diversos aspectos relacionados con el tipo de tarea estudiado, como el papel que en ellas 
adjudican al profesor y a los compañeros; asimismo, sugieren la existencia de un esquema 
compartido por los alumnos y que incide de forma evidente en la manera en que realizan la actividad; 
por último, apuntan a la existencia de una cultura de grupo a la caracterización de la cual el esquema 
anteriormente mencionado contribuye de modo claro.  
 
Resum 
El present treball és producte d'una investigació l'objecte d'estudi de la qual va acabar essent diferent 
a l'inicialment establert. El nostre objectiu inicial era determinar si es podien detectar diferències a la 
naturalesa de la interacció entre uns aprenents d'espanyol de negocis com L2 dins d'una activitat de 
discussió oral en funció de la presència no participant o absència del professor. Volíem partir d'una 
anàlisi que, en aquesta interacció, pogués rastrejar possibles episodis relacionats amb la llengua així 
com a la vegada manifestacions d'episodis de diàleg col·laboratiu.  Els resultats no es van mostrar 
rellevants en el sentit anticipat, però juntament amb els d'una subsegüent anàlisi van contribuir a 
reorientar el propòsit de la investigació. L'estudi va devenir llavors en un apropament, des d'un 
enfocament etnogràfic, a la percepció que tenen els alumnes d'aquest tipus d'activitats de discussió i 
com les duen a terme. Es va realitzar una entrevista semiestructurada als mateixos aprenents la 
interacció dels quals havia estat enregistrada, per obtenir dades que ens permetessin trobar respostes 
a les qüestions d'investigació plantejades. Els resultats d'aquest estudi aporten dades sobre el 
pensament d'aquests alumnes en diferents aspectes relacionats amb el tipus de tasca estudiat, com el 
paper que hi adjudiquen al professor i als companys; així mateix, suggereixen l'existència d'un 
esquema compartit pels alumnes i que incideix de forma evident en la manera com realitzen l'activitat; 
per últim, apunten a l'existència d'una cultura de grup la caracterització de la qual es troba influïda 
clarament per l'esquema anteriorment esmentat. 
 
Abstract 
This study is result of a research the aim of which ended up being different from the one initially set. 
Our initial purpose was to establish whether the nature of the interaction within a small discussion 
group of Business Spanish as L2 MBA students would vary in specific ways in relation to the presence 
and absence of the teacher. An analysis focused on the detection of language related episodes as 
evidence of collaborative dialogue showed no relevant results. However, a subsequent analysis of the 
data revealed certain characteristics of interaction that lead us to refocus our study. Our study was 
then aimed at investigating students’ beliefs about small group discussion tasks within an ethnographic 
approach. A semi structured interview was conducted in order to generate further data for the analysis. 
Results provide information on students’ perceptions on a variety of topics related to this type of task, 
such as the role they assign to teacher and peers. Results also show that students structure their 
discussion through an underlying schema or pattern they all share, and give evidence of a group 
culture strongly influenced by the above mentioned schema. 
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1. Justificación e interés de la investigación 
Este trabajo tiene su origen en el intento fallido de desentrañar qué sucede en un 
grupo de discusión de alumnos de español de negocios como L2 cuando el profesor no 
se halla presente. Fieles a los principios del enfoque etnográfico, que aboga por una 
documentación del proceso de investigación de principio a fin, dejaremos constancia 
aquí de tanto la justificación del que finalmente constituyó el objetivo final de 
investigación como de la de este primer propósito, así como del proceso que desde el 
primero nos llevó al segundo.  
Nuestro objetivo inicial consistía en la realización de un estudio piloto encaminado a 
establecer si determinadas características de la interacción que tiene lugar entre los 
alumnos en el tipo de discusión estudiado variaban en función de la presencia o 
ausencia del profesor y en elucidar si, en función de lo observado, la interacción en 
ausencia del profesor podía considerarse tan beneficiosa para el desarrollo de la lengua 
como aquélla en que el profesor se encontraba presente o, si por el contrario, cabía 
entender que lo resultaba más o no lo resultaba tanto. 
Este primer rumbo de nuestra investigación encontraba su razón de ser en una 
preocupación muy concreta que dos profesoras de la Unidad Docente de español de 
IESE le manifestaron a este investigador (coordinador de dicha unidad docente) en un 
breve intervalo de tiempo. Ambas docentes se lamentaban de la imposibilidad de 
hallarse presentes durante la interacción de todos los pequeños grupos de discusión en 
los que sus grupos se dividen con frecuencia para la realización de este tipo de 
actividades. Las profesoras se preguntaban si en su ausencia, el beneficio que para los 
alumnos se podía derivar de la realización de esas actividades se veía disminuido en 
comparación con el que podía reportarles estando ellas presentes. En otras palabras, 
planteaban la posibilidad de que la interacción entre los alumnos difiriera en 
determinados aspectos en función de si ellas se encontraban presentes o no durante su 
desarrollo. 
Con el fin de obtener algo de información que nos ofreciera un primer indicio de si 
eso podía ser así, se procedió al diseño de un cuestionario (Anexo 1) que incluía, junto 
a preguntas directamente relacionadas con esta posibilidad, otras que, aun relacionadas 
con las primeras, contribuyeran a evitar que los alumnos que respondieran el 
cuestionario intuyeran el principal objetivo de éste. 
Trabajo de fin de Máster en Investigación en Didáctica de la Lengua y la Literatura                Carlos Schmidt 
 
4 
Las respuestas del cuestionario nos llevaron a concluir provisionalmente que sí 
cabía entender que podían darse diferencias entre la naturaleza de la interacción entre 
los alumnos en función de la presencia o ausencia del profesor y a establecer un mayor 
esclarecimiento de esta cuestión como objeto de estudio para el trabajo final de 
investigación del Máster de Investigación en Didáctica de la Lengua y la Literatura. En 
concreto, nos propusimos determinar si podía detectarse diferencias en función de la 
presencia no participante o la ausencia del profesor. 
Decidimos enmarcar nuestro estudio dentro de la corriente de investigación que 
centra su interés en comprender de qué modo la interacción puede favorecer el 
aprendizaje de lenguas extranjeras o segundas lenguas, y llevarlo a cabo desde una 
visión socio-constructivista de la interacción entre iguales en el contexto de aprendizaje 
de una L2 (en adelante utilizaremos la expresión segundas lenguas o L2 para hacer 
referencia indistintamente a segundas lenguas o lenguas extranjeras). De acuerdo con 
la visión socio-constructivista de la interacción entre iguales en el contexto de 
aprendizaje de una L2, los aprendientes, incluso si su nivel de conocimiento de la L2 es 
similar (Lantolf y Appel, 1994; Swain, 1995; Lantolf, 2000; Ohta, 1995, 2000, 2001; 
Swain, Brooks y Tocalli-Beller, 2002), pueden avanzar en la construcción y desarrollo de 
su conocimiento de la L2 a partir de un proceso mediado social y colectivamente de co-
construcción del mismo en el transcurso de esas interacciones (Donato 1994; Swain y 
Lapkin 1998; Ohta 1995, 2000, 2001). 
Nuestra pretensión era acercarnos a nuestro objeto de estudio a partir de un análisis 
de la interacción que rastreara en ella elementos que, se considera, pueden ser indicio 
o medio para el desarrollo de la L2. Si bien, de manera coherente con el marco teórico 
adoptado, nos planteamos basar nuestro trabajo en la detección y análisis de episodios 
relacionados con la lengua (Lapkin, Swain y Smith, 2002), o language related episodes 
(LRE) en inglés, como unidad de análisis, a su vez, de posibles episodios de diálogo 
colaborativo (Guerrero y Villamil, 1994; Swain, 2000; Storch, 2002), no descartamos de 
entrada recurrir de forma complementaria a otros elementos de análisis que nos 
permitieran dar cuenta de fenómenos que considerábamos de valor para nuestro 
estudio pero que no tuvieran acomodo en el concepto de LRE; así, estaríamos atentos 
también a la aparición de posibles evidencias de fenómenos como peticiones de 
clarificación, de confirmación y repeticiones, propios de estudios sobre la interacción de 
una orientación de corte psicolingüístico (Pica, 1994; Long, 1996; Gass, 1997) y 
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desarrollada fundamentalmente a partir de la hipótesis de la interacción de Long (1983, 
1996, 2007). 
Un primer análisis de una discusión entre tres alumnos sobre cuatro breves 
situaciones de negocio, en la que se rastreó la existencia en la interacción de los 
elementos arriba mencionados, no reveló nada que permitiera establecer características 
diferenciadoras del tipo de interacción que se dio entre los alumnos al comparar los 
momentos en que la profesora estuvo ausente o presente, pues la búsqueda de los 
elementos rastreados arrojó resultados muy pobres. Cabe mencionar que un rastreo de 
las estrategias de comunicación de naturaleza interactiva empleadas por los 
aprendientes tampoco arrojó resultados relevantes. 
Si bien este análisis defraudó las expectativas iniciales del investigador, una serie de 
aspectos revelados en él llamaron su atención. En concreto, esos aspectos fueron los 
siguientes: 
- Una muy escasa presencia en las intervenciones de los alumnos de elementos 
funcionales, léxicos y gramaticales propios de los niveles superiores del programa de 
español de negocios que siguen los alumnos.  
- Un gran equilibrio en el reparto del espacio interlocutivo, en el que los turnos de 
cada alumno corresponden en los tres casos a aproximadamente un tercio del total 
(Jean, 33%; Raul, 30%, Kelly, 36%). 
- Un número muy significativo de turnos en los que los alumnos, limitándose a ello o 
iniciando de este modo su propio turno, convienen explícitamente con lo dicho por otro 
(Jean, 40%; Raul, 27%, Kelly, 35%); los turnos en que se introduce una opinión más o 
menos divergente son, en cambio, muy poco frecuentes (Jean, 4%; Raul, 2%, Kelly, 
3%).  
- En la práctica totalidad de los casos, las intervenciones de los alumnos se remiten 
de una u otra forma a la realizada en el turno inmediatamente anterior.  
- En contraste con lo observado en el punto anterior, seguir el proceso que lleva a los 
alumnos a establecer una solución consensuada para cada uno de los cuatro problemas 
que discuten a lo largo de la grabación no resulta siempre sencillo. 
Éste último aspecto, que fue el que más intrigó al investigador, le llevó a realizar un 
nuevo análisis de la grabación con una nueva pregunta en mente. El investigador se 
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planteó la posibilidad de que la discusión siguiera un guión o estructura subyacente, sin 
la existencia de la cual las intervenciones de los alumnos podrían parecer en ocasiones 
laxamente enlazadas y la interpretación de sus aportaciones podría difícilmente cobrar 
todo su sentido. En concreto, el investigador decidió estudiar la posibilidad de que los 
alumnos, en su discusión, hubieran aplicado de alguna forma el esquema de análisis y 
discusión de casos que habían aprendido durante su primer año del MBA. El resultado 
de este segundo análisis, que se incluye en el Anexo 2, avaló esta posibilidad, pues a la 
luz de ese esquema, el hilo de la discusión de cada situación y el sentido de cada 
aportación de los alumnos se hicieron más evidentes y más fácilmente describibles. 
El investigador quedó intrigado ante esta posibilidad y ante sus implicaciones (tanto 
de orden didáctico como relacionadas con los procedimientos de evaluación), por lo que 
decidió hacer de este hecho inesperado su nuevo objeto de investigación y solicitar a 
los alumnos que se prestaran a una entrevista en la que pudiera preguntarles al 
respecto, así como acerca de otros aspectos relacionados. El propósito de la 
investigación pasó pues a consistir en un acercamiento a la percepción que tienen los 
alumnos respecto a estas actividades de discusión y a cómo las llevan a cabo con el fin 
de obtener información acerca del pensamiento que informa la actuación de los 
alumnos. 
El nuevo propósito general de la investigación llevó al investigador a realizar una 
revisión del estado de la cuestión en torno a dos temas principales: marcos y esquemas 
de conocimiento (frames y schemas, en inglés) y pensamiento de los aprendices de L2. 
 
2. Estado de la cuestión 
2.1. Marcos y esquemas de conocimiento 
Términos como “marcos” (frames), “guiones” (scripts) o “esquemas” (schemas) 
llevan siendo tiempo utilizados desde diferentes disciplinas (lingüística, sociología, 
antropología, psicología, inteligencia artificial). Tannen (1993) realiza una revisión a 
fondo de la literatura que, desde esas perspectivas, se ha ocupado del tema y de las 
diferentes acepciones que se han venido asignando a los diferentes términos. Todas 
ellas, reconoce esta autora, derivan de algún modo u otro del trabajo de Bartlett, 
introductor del término “esquema” (Bartlett, 1932). Una revisión más reciente, si bien no 
incluye trabajos pasados por alto por Tannen, es la llevada a cabo por Bednarek (2005). 
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Para Tannen y Wallat (1993), las diferentes acepciones de “marcos” y de términos 
relacionados caen en dos categorías. A una de ellas, que corresponde a una noción 
interactiva de marco, la denominan “marcos interactivos de interpretación” o “marcos 
interactivos”; a la otra, “estructuras de conocimiento” o “esquemas”. De acuerdo con 
estas autoras, la conceptualización de los marcos interactivos tiene su base en el 
trabajo de Bateson (antropólogo que introdujo la noción de “marco” en 1955) y en el de 
otros que han llevado a cabo su labor a partir del trabajo de este autor desde la misma 
antropología (Frake, 1977) o desde otras disciplinas, como la sociología (Goffman, 
1974) o la antropología lingüística (Hymes, 1974; Gumperz, 1982). Los marcos 
interactivos de interpretación proporcionan a los interactuantes los marcos para la 
interpretación adecuada del sentido y la intención de lo dicho o transmitido por el 
interlocutor. Así, por ejemplo, una misma frase puede ser considerada como insulto o 
como broma en función del marco (broma o pelea) en que quien la escucha interpreta 
que ha sido pronunciada. Goffman (1974, 1981) introdujo el término “footing” para 
describir el modo en que los participantes en una interacción, a través de su 
comportamiento verbal o no verbal, enmarcan acontecimientos o producciones propias 
o de los interlocutores (y así a sí mismos o a los interlocutores), lo que Goffman 
denomina “allignement” (“alineación” o “posicionamiento”) en diferentes marcos a 
medida que progresa la interacción. 
El concepto de “esquemas de conocimiento”, por su parte, encuentran su origen en 
los trabajos realizados desde el campo de la inteligencia artificial (Bobrow y Norman, 
1975; Minsky, 1977; Schank y  Abelson, 1977), la psicología cognitiva (Rumerlhart, 
1975) y la semántica lingüística (Fillmore, 1975, 1976; Chafe, 1977a). Tannen y Wallat  
(1993) conceptualizan “esquemas de conocimiento” como las expectativas que los 
participantes en una interacción pueden hacer (en relación con la gente, los objetos, los 
acontecimientos y escenarios) a partir de su conocimiento y experiencia previos. Como 
señalan estas autoras, la única manera en que alguien puede entender un discurso es 
rellenando por sí mismo toda información no declarada en él a partir de su experiencia 
previa del mundo. Como ya señaló Bartlett (1932) en su momento, se trata de un 
conocimiento dinámico, en cambio constante.  
Chafe es mencionado por Tannen (1993) como un lingüista interesado en la 
verbalización de acontecimientos vistos o experimentados. Chafe (1977b) entiende que 
hay una serie de pasos en el proceso de convertir ese conocimiento 
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predominantemente no verbal en output verbal. Sugiere que el primer paso consiste en 
la determinación de un “esquema” que identifica el acontecimiento que se va a narrar; el 
segundo paso consiste en la determinación de un “marco” en relación con el rol de los 
participantes en el acontecimiento y con los enunciados de éstos; el tercer y último paso 
consiste en la elección de una categoría para nombrar objetos o acciones que tienen un 
papel en el acontecimiento. Para llevar a cabo estos procesos de elección, afirma, se 
debe hacer encajar las representaciones internas de determinados acontecimientos y 
personas con “prototipos” representados internamente. Un “prototipo”, apunta Tannen 
(1993), al igual que un marco, hace referencia a expectativas sobre el mundo basadas 
en experiencias previas y mediante las cuales se procede a la interpretación de 
cualesquiera nuevas. 
Schank y Abelson (1977), siguiendo trabajos anteriores (Schank y Abelson, 1975), 
distinguen entre guiones, planes, metas y temas (scripts, plans, goals y themes). Entre 
ellos destacaremos su concepto de guión: un tipo de conocimiento al que se recurre 
para interpretar acontecimientos familiares, experimentados en ocasiones anteriores, y 
que permite llevar a cabo una interpretación adecuada de, por ejemplo, una narración 
que carezca de determinada información. Por otra parte, la capacidad de asociar 
determinadas acciones a planes asociados a su vez a la consecución de determinadas 
metas forma parte también de estructuras de conocimiento que favorecen la 
comprensión. 
Minsky (1977) habla de marcos (frames) como representaciones mentales del 
conocimiento del mundo (motivo por el que Tannen y Wallat lo asocian a su concepto 
de esquemas de conocimiento) cuya misión consiste en ayudar a la correcta 
interpretación de las situaciones con las que uno se encuentra. De acuerdo con el 
modelo de Minsky, se hallan localizados en la memoria (donde se encuentran 
agrupados en colecciones de marcos relacionados) y están compuestos por una red de 
nodos y constituidos en diferentes niveles; éstos, a su vez, están conformados por una 
serie de “casillas” de información, algunas de las cuales están ya ocupadas de forma 
inamovible y otras que lo están de forma transitoria y, por defecto, por información que 
puede ser fácilmente sustituible por otra para adaptarse mejor a las especificidades de 
la situación concreta. 
Bobrow y Norman (1975), desde el campo de la inteligencia artificial, relacionan 
esquemas de memoria con la evaluación de información, así como con expectativas y 
Trabajo de fin de Máster en Investigación en Didáctica de la Lengua y la Literatura                Carlos Schmidt 
 
9 
procesos; relaciones que tienen lugar de modo automático e inconsciente mientras no 
se den desajustes. Así, el modo en que una persona percibe el mundo tienen lugar de 
forma automática a menos que sus expectativas se vean defraudadas, momento en que 
es consciente del desajuste y debe replantearse las cosas. 
 
2.2. El pensamiento de los aprendices de L2 
Los numerosos términos que han venido siendo utilizados en los estudios sobre el 
pensamiento de profesores y alumnos dan cuenta de los esfuerzos realizados y de lo 
complejo que resulta tratar este concepto y otros afines. Por otro lado, el hecho de que 
los indicios apuntan a que las creencias de los aprendices se encuentran relacionadas 
con toda otra serie de elementos, como aspectos individuales del aprendiz (Epstein, 
1990) o el contexto (Williams y Burden, 1999; Larsen-Freeman, 2001), no contribuye 
sino a hacer su estudio aun más complejo. 
Comentaremos aquí parte de la abundante aportación que a este campo se ha 
hecho desde los trabajos que se han ocupado del pensamiento del docente, pues 
entendemos que buena parte de ella es de aplicación directa al caso del del 
aprendiente. 
Borg (2003), que lleva a cabo una revisión de los trabajos realizados entre 1976 y 
2002 sobre lo que él llama cognición del profesor, señala que estos estudios se 
caracterizan por una proliferación de términos que ha llevado a una confusión respecto 
a su definición agravada por el hecho de que términos iguales se han definido de forma 
distinta y términos diferentes se han venido utilizando para hacer referencia a conceptos 
similares. Otros autores, como Cambra (2003) y Pajares (1992) inciden también en la 
abundancia terminológica y en la falta de consenso. Este último, que usa de modo 
general el término “creencias” (beliefs), recoge los términos más frecuentes en la 
bibliografía anglosajona. Por su parte, Ballesteros et. al. (2001) reúnen los más 
habituales en la española: “teorías, concepciones, pensamientos, creencias, 
representaciones, conocimientos o saberes” (2000: 197). 
Devon Woods (1996), en su propuesta de modelo etnocognitivo del proceso de toma 
de decisiones del profesor, propone un sistema integrado por tres elementos diferentes 
pero interrelacionados que el denomina BAK: “an integrated network of beliefs, 
assumptions and knowledge” (1996: 185), donde los primeros se conceptualizan como 
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proposiciones no demostrables y sobre las que es aceptable estar en desacuerdo, las 
segundas como hechos que aceptamos provisionalmente como ciertos aunque no 
tenemos la seguridad de que lo sean porque aún no han sido demostrados y el último 
como hechos convencionalmente aceptados ya demostrados o demostrables (1996: 
195). Para este autor, que realiza una revisión de los estudios realizados hasta la fecha 
sobre las creencias y el conocimiento del profesor, el sistema BAK juega un papel 
importante en el modo en que el profesor interpreta acontecimientos relacionados con la 
enseñanza y, así, subyace a las decisiones que éste toma (1996: 184). Se trata, según 
afirma, de un concepto análogo al de esquema (schema), concepto cuyo rastro en la 
bibliografía repasa y que, partiendo de Rumelhart (1980) y otros autores, asocia a 
mecanismos de interpretación de acciones y acontecimientos en una relación dinámica 
de influencia mutua (1996: 63). Esta relación, puesta de manifiesto por Woods, 
relaciona a su vez los dos temas principales de nuestra revisión del estado de la 
cuestión y viene a apoyar nuestra decisión de ocuparnos conjuntamente de ellos en 
esta investigación. 
En línea con esta propuesta integradora de D. Woods (1996), Cambra et. al. (2000) 
y Ballesteros et. al. (2001) proponen un concepto de características similares al de 
aquél al que denominan CRS. Se trata de un sistema constituido por tres elementos 
interrelacionados: creencias, representaciones y saberes. Las creencias se 
conceptualizan como proposiciones cognitivas no necesariamente estructuradas y 
relativas a una dimensión personal; a diferencia de éstas, las representaciones se 
vinculan a una dimensión social; los saberes, por su parte, se consideran estructuras 
cognitivas aceptadas de forma convencional y relativas a aspectos relacionados con el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Cambra et. al., 2000). El CRS, para estos autores, 
consiste en un nivel superior en interacción continua con un segundo (el pensamiento 
crítico y reflexión del profesor) y un tercer nivel (la actuación pedagógica del profesor). 
En relación con el pensamiento de los aprendientes de idiomas contamos también 
con algunas revisiones de trabajos realizados (Riley, 1997; Benson y Lor, 1999; 
Barcelos, 2003; Bernat y Gvozdenko, 2005; Ramos, 2005; Díaz Martínez, 2008). 
En su revisión de la bibliografía sobre creencias sobre el aprendizaje de idiomas, 
Bernat y Gvozdenko (2005) se hacen eco de la opinión de diversos autores en relación 
con el hecho de que los aprendientes llevan consigo al aula de idiomas una compleja 
red de actitudes, experiencias, expectativas, creencias y estrategias de aprendizaje 
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(Oxford, 1992; Nyikos y Oxford, 1993; Benson, 2001) y recogen diferentes conclusiones 
de distintos estudios y autores en relación con las “actitudes hacia la enseñanza y las 
percepciones y creencias que las determinan”, como que tienen una profunda influencia 
en el comportamiento relacionado con el aprendizaje (Bandura y Schunk, 1981; 
Cotterall, 1995), en los resultados del aprendizaje (van Rossum y Schenk, 1984; Martin 
y Ramsden, 1987), en la experiencia global del aprendiente y en sus logros (Ryan, 
1984; Schommer, 1990; Sakui y Gaies, 1999) y en la capacidad de algunos 
aprendientes para desarrollar y emplear estrategias de aprendizaje efectivas 
(Zimmerman y Martinez-Pons, 1986; Biggs, 1987; Ehrman y Oxford, 1989, 1990; 
Oxford, 1990). A la hora de ofrecer una clasificación de estos trabajos, Bernat y 
Gvozdenko (2005) hacen suya la propuesta por Barcelos (2003). 
Barcelos (2003) distingue tres enfoques principales en las investigaciones llevadas a 
cabo: el enfoque normativo, el enfoque metacognitivo y el enfoque contextual; de ellos 
discute su metodología, su definición de creencias, la relación entre éstas y actitudes y 
sus ventajas y desventajas. 
El enfoque normativo, según esta autora, viene caracterizado por una metodología 
de investigación y análisis basada principalmente en el uso de cuestionarios con ítems 
del tipo de escala de Likert y en estadística descriptiva, se ha centrado 
fundamentalmente en la descripción y clasificación de creencias de los aprendientes 
acerca de la adquisición de lenguas, ve estas creencias como indicadores de su grado 
de autonomía de aprendizaje y como explicación del comportamiento de los 
aprendientes en clase (entendido bien como modo en que enfocan su proceso de 
aprendizaje, bien como estrategias de aprendizaje que emplean) y maneja definiciones 
de creencias que las relacionan con ideas preconcebidas (a menudo equivocadas) y 
mitos. El cuestionario más ampliamente utilizado es el denominado BALLI (Beliefs 
About Language Learning Inventory), desarrollado por Horwitz (1985) inicialmente para 
el estudio de las opiniones de profesores y en el que se basan directamente (Horwitz, 
1987, 1988; Tumposky, 1991; Yang, 1992) o con algunas adaptaciones o 
modificaciones (Mantley-Bromley, 1995) muchos estudios dentro de este enfoque. Otros 
estudios han desarrollado su propio cuestionario (Cotterall, 1995; Kuntz, 1996). Algunos 
estudios han empezado a incorporar otros instrumentos de obtención de datos, como 
entrevistas o redacciones (Cotterall, 1999; Sakui y Gaies, 1999), como medio, afirma, 
para validar los cuestionarios y para permitir a los aprendientes expresar sus creencias 
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de un modo que aquéllos no permiten. En todo caso, esta autora lamenta que la 
perspectiva adoptada en estos estudios no permita en general que el aprendiente se 
exprese y reflexione en sus propios términos sobre sus creencias, algo que sí permite, 
sostiene, el enfoque metacognitivo.  
El enfoque metacognitivo se apoya en una metodología de obtención de datos 
basada principalmente en entrevistas semiestructuradas e informes de los propios 
aprendientes (aunque algunos emplean también cuestionarios), y en un análisis 
centrado en el contenido de esos datos. Los estudios realizados dentro de este enfoque 
relacionan creencias con conocimiento metacognitivo, y parten de la idea de que éste 
supone para ellos un medio para reflexionar sobre sus acciones y para desarrollar su 
potencial de aprendizaje, fundamentalmente para desarrollar sus estrategias de 
aprendizaje y alcanzar un grado de autonomía como aprendientes, aspecto sobre el que 
se hace un énfasis mucho mayor que en el enfoque normativo. La gran mayoría de 
trabajos (Victori y Lockhart, 1995; Goh, 1997) siguen el marco conceptual establecido 
por Wenden (1987, 1998, 1999, 2001) que, a su vez, se basa en el trabajo del psicólogo 
cognitivista John H. Flavell. Bajo el concepto de metacognición, Wenden (1999) 
distingue entre conocimiento metacognitivo y estrategias metacognitivas, dos conceptos 
que considera complementarios; el primero consiste en la información que el aprendiz 
tiene sobre su proceso de aprendizaje; las estrategias metacognitivas, por su lado, son 
habilidades por medio de las cuales lo gestiona, dirige, regula y guía.  
El enfoque contextual, finalmente, se caracteriza por una metodología basada en 
estudios de naturaleza cualitativa y encuadrados en el paradigma interpretativo y por 
una concepción de creencias que considera a éstas enclavadas en el contexto de los 
aprendices. A pesar de estas coincidencias, los estudios encuadrados en este enfoque 
(Benson y Lor, 1999; White, 1999; Barcelos, 2000) parten de toda una diversidad de 
marcos teóricos y hacen uso de una variedad de métodos e instrumentos de recogida 
de datos, como observaciones de clase, discusiones informales y stimulated recalls 
(Allen, 1996; Barcelos, 2000), diarios (Hosenfeld, 2003) o análisis del discurso (Kalaja, 
2003).  
Tras recoger diferentes términos y definiciones con los que los autores se han 
referido a las creencias en el ámbito del aprendizaje de segundas lenguas, Barcelos 
(2003) afirma que se puede concluir que algunas de la definiciones recogidas enfatizan 
la naturaleza social y cultural de las creencias, y que sugieren que las creencias no 
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tienen tan solo una dimensión cognitiva, sino también una social. Barcelos (2003: 10), 
citando una de Dewey (1933: 6), aporta una definición de creencias en la que subraya la 
naturaleza contextual de las creencias e indican que éstas son constructos de 
naturaleza social además de cognitiva, constructos nacidos de nuestras interacciones 
con otros y con el ambiente, de nuestras experiencias y problemas.  
En esta revisión del estado de la cuestión queremos mencionar los trabajos que 
sobre el estudio del pensamiento de universitarios alumnos de español como L2 han 
llevado a cabo Ramos (2005) y Díaz Martínez (2008) que, en sus propias palabras, 
sigue de cerca el primero en su fundamentación conceptual (2008: 15). Nosotros 
también lo haremos en parte. La definición de creencias que adopta Ramos (2005) para 
su trabajo es la que sigue: 
Las creencias son ideas relativamente estables que tiene un individuo sobre 
un tema determinado, forjadas a través de su experiencia personal bajo la 
influencia de un proceso de construcción social, agrupadas en redes o 
sistemas, de cuya veracidad está convencido y que actúan como  un filtro a 
través del cual percibe e interpreta el mundo que lo rodea, tomando sus 
decisiones de acuerdo con ello. (Ramos, 2005: 18) 
Ramos (2005) se pronuncia en términos similares a Barcelos (2003) cuando, más 
adelante, insiste en el aspecto social del constructo al afirmar que “partimos de la base 
de que un aprendiz presenta una serie de características altamente individuales, pero 
también otras en las que la cultura de aprendizaje en la que está inmerso tiene una 
clara influencia” (Ramos, 2005: 43), lo que lleva a esta autora a la adopción de un 
enfoque de investigación etnográfico para su estudio. 
Tanto Ramos (2005) como Díaz Martínez (2008), siguiendo a autores como Ellis 
(1997) y Larsen-Freeman y Long (1991), atribuyen en sus trabajos un papel principal a 
las variables individuales del aprendiente (tanto afectivas como cognitivas -como la 
motivación, la ansiedad o las estrategias de aprendizaje-) que pueden influir en su 
proceso de aprendizaje, pues entienden que éstas y las creencias, en la misma línea 
que autores como Riley (1997) y Dejuán Espinet (1996), “constituyen dos ámbitos 
interrelacionados y de mutua influencia” (Ramos, 2005: 25). De entre las mencionadas 
variables, la motivación resulta de interés especial para nuestro estudio, por lo que nos 
referiremos brevemente a ella.  
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Uno de los primeros autores en ocuparse de la motivación en el campo del 
aprendizaje de segundas lenguas o lenguas extranjeras es Gardner (1985), una de 
cuyas principales aportaciones es la distinción entre motivación integradora (relativa al 
deseo de integración en la cultura de la lengua objeto de estudio) y motivación 
instrumental (relativa a la utilidad práctica que puede reportar el conocimiento de esa 
lengua). Autores como Dörnyei (1998, 2001) y Williams y Burden (1997) ofrecen 
revisiones de la bibliografía en torno al concepto de motivación, así como sus propios 
modelos explicativos. Dörnyei, uno de los principales especialistas en este campo, 
desde su propuesta de incorporación de un enfoques cognitivo, propone un modelo en 
que la motivación consta de tres niveles (Dörnyei, 1994). El primero es el nivel del 
lenguaje, que incorpora aspectos relacionados con todos los propuestos por Gardner y 
que inciden en las metas que se establecen los alumnos y en las decisiones que toman. 
El segundo es el del alumno, que incorpora características individuales del aprendiente 
tales como la necesidad de logro y la autoconfianza. El último es el de situación, que 
incluye aspectos relacionados con el curso, el profesor y la dinámica de grupo. 
Williams y Burden (1997) plantean un modelo de la motivación que comprende una 
motivación inicial (el estímulo inicial) y una motivación sostenida (la perseverancia en el 
interés y la disposición a invertir el tiempo y energía necesarios para alcanzar la meta 
establecida); todo ello “se ve afectado por el contexto y la situación, y es de carácter 
personal para el individuo” (1997: 128). Así, la motivación es resultado de la 
combinación de influencias internas (como el interés por la actividad o el deseo del 
éxito) y externas (como la influencia de otras personas). 
Algunos autores, como Harter (1981), Deci y Ryan (1985) y Woolfolk (2001) 
distinguen entre motivación intrínseca y extrínseca. La primera proviene de factores 
internos (interés, curiosidad, etc.), y se refiere a una situación en la cual la experiencia 
de realizar una actividad como tal genera curiosidad, interés y diversión, por lo que la 
razón para hacerla reside en la actividad misma y en lo que ésta suscita en el interior 
del aprendiente. La motivación extrínseca aparece en ocasiones en las que las razones 
para ejecutar una actividad es ganar u obtener algo que no procede del interior del 
individuo ni de la tarea en sí misma sino del exterior; no se está interesado en la 
actividad como tal, sino en lo que se obtendrá o evitará después de realizarla (Woolfolk, 
2001). 
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A continuación, tras habernos ocupado de una revisión del estado de la cuestión 
respecto a los estudios sobre del pensamiento de los profesores y de los aprendientes, 
en los que hemos tratado también aspectos del contexto, dedicaremos un apartado 
dedicado a las culturas de alumnos o de grupo, llamadas también de aprendizaje o de 
aula. Lo haremos en coincidencia con el convencimiento de Barcelos (2003) y Ramos 
(2005) sobre la naturaleza social y contextual, además de cognitiva, de las creencias y 
en línea con la perspectiva socio-constructivista que hemos adoptado desde el inicio de 
este estudio. En este apartado, en el que continuaremos desarrollando también el 
concepto de contexto, seguiremos de cerca el trabajo de Ramos (2005). 
Ramos sostiene que muchas de las creencias de los aprendices sobre sí mismos, 
sobre el proceso de aprendizaje de una lengua y sobre el papel del profesor y de sus 
compañeros en ese proceso tienen su origen en la cultura en la que se desenvuelve el 
aprendiz (Ramos, 2005: 54). La influencia de esa cultura se da tanto desde el pasado 
como desde la situación actual de aprendizaje. En el primer caso puede darse a 
diferentes niveles, como a nivel sociocultural (Tudor, 1998), a nivel de modelos de 
pensamiento y actuación (Hofstede, 1997) o a nivel de experiencias de aprendizaje 
previas (Cortazzi, 1990; Tudor, 2002); en el segundo caso esas influencias pueden 
provenir de una cultura de aprendizaje o de aula, influida a su vez por el contexto 
sociocultural dentro del que se encuentra (Ramos, 2005: 54). Por cultura de aula, Tudor 
entiende lo siguiente: 
Classroom culture refers to the complex of attitudes and expectations which 
shape learners' sociocultural personality in the classroom, and thereby their 
interaction with their language study. The concept certainly incorporates 
aspects of learners' national or regional cultures, but it is also influenced by 
the social, economic and ideological climate which prevails in their home 
culture at any one point in time and by the peer group or subculture to which 
the learners belong. The concept of classroom culture thus encapsulates 
many of the beliefs and attitudes of the society in question, but as they are 
perceived and experienced by the specific group of learners concerned. 
(Tudor, 1996: 141-142) 
Se trata de una definición que relaciona el concepto de cultura de aula con las 
manifestaciones de las personalidades socioculturales de los alumnos en forma de 
actitudes y expectativas; esta definición, asimismo, pone de relieve el papel que, junto a 
otros elementos, juega el grupo de compañeros o subcultura de alumnos en la 
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personalidad sociocultural del alumno en el aula y en cómo enfoca su proceso de 
aprendizaje. Consideramos, por tanto, que desde este punto de vista cabe entender que 
se plantea un concepto dinámico de construcción sociocultural individual y de 
construcción cultural colectiva en un proceso de mutua influencia; una 
conceptualización cercana a la que de cultura maneja T. Chen, que considera la cultura 
como un proceso dialéctico, de carácter interactivo, entre individuos y contextos (Chen, 
2003). 
La influencia de esta cultura, a través de su influjo sobre cómo enfoca el alumno su 
proceso de aprendizaje, llega también a su planteamiento de las actividades y tareas 
que de ese proceso forman parte. Breen (1986) sostiene que la comprensión del 
aprendizaje en una clase de lengua solo es posible si se consideran tanto los aspectos 
cognitivos como sociales del aprendizaje; entiende que el aula posee una cultura 
genuina y que constituye un acontecimiento social y una experiencia cultural en la que 
los aprendices interpretan las tareas (entendidas como todo tipo de actividad realizada 
en el aula y encaminada facilitar el aprendizaje) que han de realizar directamente 
influidos por el grupo social en el que están inmersos, lo que le lleva a distinguir entre 
tasks-as-workplans (tareas tal y como han sido diseñadas) y tasks-in-process (tareas 
según son percibidas e interpretadas por los aprendientes). 
En esta breve revisión del concepto de cultura de aula, de alumnos o de 
aprendizaje, mencionaremos por último a Holliday (1999), autor que distingue entre, por 
un lado, cultura a gran escala (large culture), de tipo étnico, nacional o internacional y, 
por otro, cultura a pequeña escala (small culture), propia de cualquier grupo social 
cohesivo.  
 
3. Objetivos y preguntas de investigación 
Como se ha comentado, el propósito de este trabajo no se corresponde con el 
inicialmente previsto y, por ende, idéntica situación se ha dado en relación con las 
preguntas de investigación. 
En coherencia con el enfoque de investigación adoptado, el enfoque etnográfico, no 
partimos de hipótesis previas que buscáramos confirmar, sino de una serie de 
preguntas de investigación que el análisis de los datos recogidos habría de intentar 
responder (Nunan, 1992; LeCompte y Preissle, 1993). Nuestras preguntas iniciales de 
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investigación pueden resumirse en la siguiente: ¿Hasta qué punto la ausencia o 
presencia no participante del profesor en el transcurso de una actividad de discusión en 
L2 tiene impacto en las oportunidades de aprendizaje presentes en la interacción que 
tiene lugar entre los aprendientes? 
Los resultados obtenidos tras un primer análisis de los datos obtenidos mediante 
grabación de la discusión estudiada, como ya quedó dicho, no resultaron relevantes en 
el sentido que se había previsto, pero se revelaron de interés suficiente como para 
reorientar el análisis hacia un nuevo objetivo: un acercamiento al pensamiento de los 
alumnos en relación con este tipo de actividades.  
Del nuevo objetivo de investigación surgieron asociadas nuevas preguntas de 
investigación, que fueron siendo revisadas a lo largo del proceso de elaboración de este 
trabajo. Partimos de una pregunta de carácter general, de la que se deriva el título del 
presente trabajo. 
- ¿Cuál es el pensamiento subyacente de alumnos de MBA en una actividad de 
discusión oral dentro de un programa de español de negocios? 
Esta pregunta tan amplia fue matizada en una serie de preguntas más manejables. 
Primero, en una de carácter igualmente general pero ajustada al caso concreto del cual 
se derivan los datos que son analizados en este trabajo; de esta primera pregunta se 
derivan otras seis. A continuación, y como consecuencia directa de los resultados 
desprendidos del segundo análisis de la grabación, incluimos una pregunta referida a la 
posible existencia de una estructura subyacente al discurso de los alumnos. Por último, 
incorporamos una relativa a la posible existencia de una cultura de grupo. 
Nuestras preguntas de investigación son las siguientes: 
 
1. ¿Cómo perciben y valoran los aprendientes estudiados la actividad que llevaron a 
cabo y otras actividades asimilables a ella? 
1.1. ¿Qué esperan de estas actividades? 
1.2. ¿Cómo se manifiesta el pensamiento de los alumnos en relación con la 
disposición o ánimo con que las llevan a cabo? 
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1.3. ¿Qué papel adjudican al profesor en el desarrollo de estas actividades? 
¿Cuáles son sus percepciones respecto a la presencia o la ausencia del 
profesor en su transcurso? 
1.4. ¿Qué papel adjudican a sus compañeros en el desarrollo de estas 
actividades? 
1.5. ¿Qué relevancia adjudican al contexto en que se desarrolla la actividad? 
1.6. ¿Qué relevancia adjudican a los aspectos lingüísticos de su actuación durante 
estas actividades? 
2. ¿Existe un esquema subyacente que estructura el discurso de los alumnos?  
3. ¿Es posible detectar elementos comunes en el pensamiento de los alumnos que 
sugieran la existencia de una cultura de grupo o de alumnos? 
 
Estas son las preguntas que han guiado el análisis de nuestros datos y la discusión, 
y a las que daremos respuesta en las conclusiones de esta investigación. 
 
4. Metodología de la investigación 
En este apartado comentaremos la opción metodológica elegida para este estudio, 
así como los siguientes aspectos relacionados con el diseño de la investigación: 
contexto institucional de la investigación, sujetos participantes estudiados, corpus de 
datos, instrumentos y proceso de recogida de datos, sistemas de transcripción y 
codificación de los datos e instrumentos de análisis de los datos. 
 
4.1. Opción metodológica elegida 
La naturaleza del tema de esta investigación, el pensamiento de los aprendientes, 
nos lleva a optar, en coincidencia con otros autores (Ramos, 2005; Díaz Martínez, 2008) 
por una metodología cualitativa, derivada del paradigma de investigación interpretativo. 
Dentro de esta opción, adoptamos un enfoque etnográfico para la obtención y análisis 
de los datos; un enfoque cuyo propósito consiste en comprender e interpretar los datos 
obtenidos teniendo en cuenta el contexto en el que surgen y desde una perspectiva 
émica: la perspectiva de los participantes en la investigación (Hymes, 1974; Chaudron, 
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1988; Watson-Gegeo, 1988). Watson-Gegeo define etnografía como "the study of 
people's behavior in naturally occurring, ongoing settings, with a focus on the cultural 
interpretation of behavior." (Watson-Gegeo, 1988: 576). Taft, por su parte, y en línea 
con autores como Duranti (1997), hace hincapié en la relevancia del factor grupo, de 
especial interés en este estudio, cuando afirma que “Ethnographic research consists 
essentially of a description of events that occur within the life of a group with special 
regard to social structures and the behavior of individuals with respect to their group 
membership, and an interpretation of the meaning of these for the culture of the group.” 
(Taft, 1999: 113). 
El enfoque ecológico coincide con el etnográfico en la especial importancia que 
concede a uno de los elementos a los que éste último atiende: el contexto. El enfoque 
ecológico, uno de cuyos principales defensores es van Lier (1988, 2000), defensor 
también del enfoque etnográfico, tiene como objetivo considerar los procesos y 
fenómenos que surgen en el aula dentro del entorno (en sentido amplio: social, 
institucional, psicológico…) al que pertenecen. Según Shulman (1986), la investigación 
ecológica atiende a la interacción entre las personas y el medio en el que se 
encuentran, estudia las causas y consecuencias del aprendizaje y de la enseñanza 
como procesos continuamente interactivos en vez de aislados, considera el contexto del 
aula como incluido dentro de otros contextos y tiene en cuenta las fuentes que 
proporcionan datos sobre procesos no observables (como los pensamientos y 
percepciones). Para Ramos (2005), “la metodología de investigación que se revela 
como más adecuada para no perder de vista ninguna de esas premisas es la 
etnografía” (2005: 64). 
Por otro lado, y en consonancia con nuestros planteamientos iniciales en este 
trabajo, continuamos situados en una visión socio-constructivista del proceso de 
enseñanza-aprendizaje de lenguas. En este sentido, hacemos nuestro el modelo 
propuesto por Williams y Burden (1997) para el proceso de enseñanza-aprendizaje 
desde una perspectiva socio-constructivista; si bien no al 100%, pues nos proponemos 
añadir un quinto elemento a los cuatro que postula. El modelo de Williams y Burden 
incluye cuatro elementos o conjuntos de factores que influyen en el proceso de 
aprendizaje: profesor, alumno, tarea y contexto o entorno de aprendizaje. Ninguno de 
ellos existe de forma aislada, sino que interactúa con los demás dando lugar a un 
equilibrio dinámico entre ellos. Así, cualquier cambio que se produce en uno de ellos 
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afecta al resto. Al modelo propuesto añadimos, como hemos dicho, un quinto elemento: 
el grupo (a efectos de este trabajo, los compañeros de cualquier alumno en el 
transcurso de una actividad de discusión oral en un grupo reducido), pues entendemos 
que el modo en que un alumno se relaciona o interpreta o se ve influido por el entorno, 
el profesor o la tarea que lleva a cabo está influido no solo por sus características, 
sentimientos o creencias, sino también por los del grupo del que forma parte (y como en 
los otros casos, la relación es bidireccional). 
Por último, dadas las características de este trabajo y de los estudios en los que se 
enmarca como trabajo de fin de un master de investigación en didáctica de la lengua, 
nos parece especialmente adecuado incluir aquí la apreciación de Peter Woods 
respecto a que la etnografía, orientándose desde la perspectiva de los miembros del 
grupo investigado, es especialmente adecuada para salvar el abismo entre la teoría de 
la investigación y la práctica docente en las aulas (P. Woods, 1992: 369). 
 
4.2. Diseño de la investigación 
4.2.1. Contexto institucional de la investigación y sujetos estudiados 
Los participantes son tres alumnos de primer año del programa MBA de IESE 
Business School, la escuela de negocios de la Universidad de Navarra con sede en 
Barcelona. Los alumnos de este MBA cuya primera lengua no es el castellano (o no 
poseen un dominio del idioma equivalente al nivel B2 o superior del Marco Común 
Europeo de Referencia para las Lenguas -MCER-) deben seguir un programa de 
español de negocios el objetivo del cual es capacitarlos para que puedan seguir 
asignaturas de segundo año del MBA impartidas en castellano y para puedan 
desenvolverse en esta lengua en situaciones de trabajo. El nivel de salida del programa 
es el B2 del MCER; el de los tres aprendientes que fueron grabados, un B2 intermedio. 
Dos de los aprendientes son varones (uno es belga; el otro, italiano); el tercero, mujer, 
es de nacionalidad inglesa. La edad de todos ellos en el momento de la grabación era 
de unos 27 años. Los tres se encontraban a pocas semanas del examen final de su 
programa, por lo que se estaban preparando específicamente para él. Como parte de 
esa preparación, las actividades de discusión que estaban realizando cuando se llevó a 
cabo la investigación se ajustaban a las características de la que forma parte de la 
prueba oral del mencionado examen: breves planteamientos de diferentes situaciones 
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de negocio que suponen un problema para el que hay que hallar conjuntamente 
solución. Los tres alumnos formaban parte de un grupo diferente a aquél del que el 
investigador era el profesor principal; sin embargo, habían formado parte semanas atrás 
de éste último. Este hecho pudo facilitar que se presentaran voluntarios para la 
investigación y que su actitud durante ésta fuera más relajada de lo que quizá habría 
sido en otro caso. 
En IESE se realiza un uso intensivo del método del caso. Un caso es una 
descripción de una situación de negocios real y problemática con hechos, información, 
juicios de valor y otro tipo de datos. Los alumnos del MBA deben preparar estos casos 
de forma individual, discutirlos después en equipos de trabajo de cerca de 9 alumnos y, 
finalmente, en el aula, con todo el grupo (unos 70 alumnos) y bajo la coordinación y 
guía un experimentado profesor. Se trata de un método encaminado a que el alumno 
aprenda a tomar decisiones complejas y amplíe sus perspectivas y comprensión de 
aspectos fundamentales relacionados con la gestión contrastando, redefiniendo y 
reformulando sus ideas junto con otros alumnos cuyas experiencias, formación y cultura 
son notablemente diversas. Como parte de su proceso de aprendizaje, los alumnos son 
familiarizados con un método de análisis de casos cuya estructura no siempre es 
necesario seguir pero que suele subyacer de uno u otro modo a cómo se enfrentan los 
alumnos a los casos que deben comentar. Se trata de un método de análisis de 
problemas complejos para los cuales no existe una solución predeterminada. Las fases 
que lo integran son, de modo esquemático, las siguientes: 
1. Identificación y análisis de información y hechos relevantes. 
2. Definición del problema de fondo. 
3. Identificación de alternativas; es decir, de posibles soluciones al problema. 
4. Establecimiento de criterios para valorar las alternativas (financieros, sociales, 
psicológicos, éticos…). 
5. Valoración de las alternativas en función de cada criterio elegido y elección de 
una de ellas a la luz de los criterios empleados. 
6. Establecimiento de un plan de acción para implementar la alternativa de solución 
elegida.  
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El análisis puede centrarse en la identificación del problema, la identificación y el 
análisis de las alternativas, el establecimiento del plan de acción o en toda la secuencia 
de análisis. 
 
4.2.2. Corpus de datos 
El corpus de datos recogidos para el presente estudio es el siguiente: 
- Cuestionario con respuestas de 17 alumnos, incluidas las de los sujetos 
participantes estudiados. 
- Grabación en vídeo de los tres sujetos participantes en el transcurso de una 
discusión de cuatro mini casos de negocios. Su duración es de 17 minutos y 3 
segundos. Su transcripción incluye 2.984 palabras según Word Count. 
- Grabación en audio de una entrevista semiestructurada en grupo a los tres 
sujetos participantes. Su duración es de 30 minutos y 14 segundos. Su 
transcripción incluye 4.900 palabras según Word Count. 
 
4.2.3. Instrumentos y proceso de recogida de datos 
A lo largo de esta investigación, como ya se ha comentado, el objetivo de la misma 
ha variado, por lo que contamos con datos recogidos en momentos en los cuales el 
propósito tras su obtención no era el mismo. Ello afecta principalmente al cuestionario, 
realizado en las primeras fases del estudio y planteado como un medio para la 
obtención de unos primeros indicios acerca de la posibilidad de que las preocupaciones 
que las profesoras manifestaron al investigador se correspondieran a la realidad del 
aula, por lo que cabría también pensar que el diseño del cuestionario no fue muy 
cuidado, lo que invalidaría su uso desde un punto de vista tanto de rigor y de 
adecuación metodológica como de pertinencia de la información por este medio 
recogida. Por otro lado, las limitaciones de este tipo de herramienta en el campo 
específico del estudio del pensamiento de los aprendientes han sido puestas de relieve 
por diferentes autores; en esta línea, a modo de ejemplo, se afirma que es más que 
probable que haya diferencias entre las interpretaciones que hacen los alumnos de las 
preguntas e ítems del cuestionario (Block, 1998; Cotterall, 1999), que los datos 
obtenidos no suelen ofrecer la riqueza de los conseguidos por otros medios en relación 
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a aspectos como por qué tienen esas creencias y no otras (Ramos, 2005) o que no se 
puede comprobar si el comportamiento de los aprendientes se corresponde o no con lo 
manifestado en el cuestionario (Barcelos, 2003). 
Con todo, queremos defender aquí su utilización como instrumento de recogida de 
datos para este estudio y la relevancia de la información que recoge; si bien queremos 
también dejar claro que basaremos nuestro análisis y discusión fundamentalmente en 
los datos aportados por la entrevista que este investigador mantuvo con los 
aprendientes. El principal motivo que aducimos en defensa de la utilización de los datos 
aportados por el cuestionario es que su diseño obedecía ya a la perspectiva que hemos 
adoptado en este estudio sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje; perspectiva por 
la que, partiendo de Williams y Burden (1997), entendemos que alumno, grupo, tarea, 
profesor y contexto influyen interrelacionados en el proceso de aprendizaje. Como 
resultado de ello, el cuestionario, en coincidencia con la entrevista que se realizó a los 
alumnos, trata cada uno de estos aspectos. Por otra parte, la gran mayoría de 
preguntas del cuestionario son abiertas, y piden o preguntan al alumno acerca de 
valoraciones personales, expectativas o comportamiento tanto propio como del profesor 
y de sus compañeros, por lo que los aprendices pudieron expresar su punto de vista sin 
verse limitados a mostrar mayor o menor adhesión a proposiciones del investigador. 
El cuestionario, anónimo, se pasó el lunes 4 de mayo de 2009 a las 16.30h en el 
aula F-402 de IESE en el transcurso de una sesión conjunta de dos grupos de alumnos: 
un grupo del cual el investigador era el profesor principal (del cual había 6 alumnos 
presentes) y un grupo (del cual había 11 alumnos presentes) de una de las profesoras 
cuyas preocupaciones se encuentran en el origen de este trabajo. Así, un total de 17 
alumnos, procedentes de 13 países (Alemania, Bélgica, Brasil, Bulgaria, Estados 
Unidos, Grecia, Israel, Italia, Líbano, Marruecos, Portugal, Reino Unido y Taiwan), 
respondieron el cuestionario. El investigador solo estuvo presente a la hora de pasar el 
cuestionario. En ningún momento se informó a los alumnos del propósito específico del 
mismo; tan solo se les dijo que formaba parte de una investigación llevada a cabo por el 
investigador. Una vez todos los alumnos hubieron entregado el cuestionario, el 
investigador solicitó su colaboración para su investigación, informándoles de que serían 
grabados durante una discusión de problemas de negocios y posteriormente 
entrevistados acerca de cuestiones que no podrían serles reveladas hasta el final del 
proceso. Hubo seis alumnos que se presentaran voluntarios con total convencimiento, 
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por lo que fueron ellos los que finalmente participaron en la investigación. Que se 
presentaran voluntarios contribuyó, a juicio de este investigador, a que se mostraran 
más relajados durante la fase de generación de datos. 
La grabación en vídeo del primer grupo de tres alumnos tuvo que ser descartada por 
problemas de sonido, por lo que este estudio se basa en los datos aportados por los 
tres restantes. La grabación de este segundo grupo se realizó el jueves 21 de mayo de 
2009 en el aula F-402 de IESE Business School entre las 15.30h y las 17.00h durante 
una sesión habitual de su grupo, en la que el investigador no estuvo presente en ningún 
momento. La actividad de discusión en cuyo desarrollo fueron grabados los alumnos era 
una de las programadas por la profesora del grupo, por lo que tanto estos alumnos 
como sus compañeros la realizaron del mismo modo en que se había venido haciendo y 
estaba previsto que se hiciera. De este modo, los datos se obtuvieron en una situación 
natural, en el contexto que les era propio. A fin de obtener los datos para el estudio y 
para facilitar el análisis que se había previsto llevar a cabo, el investigador y la profesora 
acordaron que ésta, aun respetando su práctica habitual de ir pasando por los 
diferentes grupos de discusión durante el desarrollo de la actividad, procuraría estar 
presente aproximadamente la mitad del tiempo en el grupo que sería grabado; su 
presencia, además, sería no participativa, lo que se hallaba en línea con su práctica 
docente habitual y resultaba necesario de cara a recoger los datos que se deseaba 
obtener. La presencia de la profesora en el grupo resultó finalmente mucho más breve 
de lo previsto. El motivo aducido por ella fue que, de hecho, su comportamiento fue, sin 
percatarse en aquel momento, el habitual en ella, por lo que dedicó aproximadamente el 
mismo tiempo a cada grupo. Este hecho, que afectó a la naturaleza de los datos 
obtenidos, contribuyó por otro lado a que el contexto en que esos datos fueron 
generados ganara en naturalidad. La grabación de la discusión se realizó mediante una 
videocámara Sony facilitada por la institución.  
La entrevista realizada con los tres sujetos participantes, por su parte, se llevó a 
cabo el martes 2 de junio de 2009, de 15.30h a 16.00h, en la sala G-314 de IESE. Los 
alumnos no pudieron reunirse antes con el investigador debido a su calendario de 
exámenes. Por otro lado, tan solo disponían de 30 minutos, por lo que el investigador 
tuvo que tener muy en cuenta esta limitación de tiempo. La decisión de realizar la 
entrevista en grupo obedeció al interés del investigador por favorecer que los alumnos 
interrelacionaran sus comentarios y, de este modo, se pudiera avanzar de modo 
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conjunto en la discusión de los diferentes aspectos de interés que fueran surgiendo en 
su transcurso. 
En consonancia con la metodología adoptada, la entrevista realizada se ajusta a las 
características de una entrevista etnográfica semiestructurada. Siguiendo la definición 
que de este tipo de entrevistas aporta Nunan (1992), se estableció una guía de los 
temas que se deseaba tratar, pero no se precisó con exactitud el número o la 
formulación exacta de las preguntas que se harían durante la entrevista; del mismo 
modo, se anticipó que durante la misma podían surgir, ya a iniciativa del entrevistador, 
ya a la de los entrevistados, nuevos temas y cuestiones que resultaran de interés, por lo 
que se previó reservar tiempo de entrevista para poder tratarlos. Estas decisiones, 
además, buscaban dotar a la entrevista de una flexibilidad que favoreciera un diálogo 
entre entrevistador-investigador y entrevistados que auspiciase un proceso conjunto de 
construcción de conocimiento (Kvale, 1996; P. Woods, 1992). 
El investigador se propuso seguir en el transcurso de la entrevista las 
recomendaciones que Kvale (1996), autor que ha cubierto ampliamente el estudio de 
este instrumento de obtención de datos, aporta desde su trabajo.  
Para favorecer la generación de datos y habida cuenta de que la entrevista no pudo 
realizarse hasta doce días después de la grabación de la actividad, el entrevistador llevó 
a la entrevista el material grabado. La entrevista dio comienzo con el visionado de los 
primeros instantes de la grabación. A lo largo de la entrevista, el entrevistador-
investigador fue pasando y cortando la grabación. Los entrevistados no solicitaron en 
ningún momento que se detuviera la grabación, por lo que esto sucedió siempre a 
iniciativa del entrevistador-investigador. La decisión de detenerla obedeció en algunos 
casos a reacciones observadas en los entrevistados; en otras, para dar entrada a 
nuevos temas de discusión, relacionados o no con lo que en ese momento mostraba la 
grabación. La decisión de continuar con el visionado de la cinta corrió igualmente 
siempre a cargo del entrevistador-investigador, que la tomaba cuando consideraba que 
un tema había sido ya suficientemente tratado y teniendo en cuenta criterios 
relacionados con las respuestas de los entrevistados, con la disposición de éstos para 
tratar un tema o con la disponibilidad de tiempo restante de entrevista. 
Los temas que el investigador previó incluir como guía de la entrevista fueron los 
elementos básicos que, como hemos indicado, entendemos que influyen 
interrelacionados en el proceso de enseñanza-aprendizaje y, por tanto, también en la 
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realización de la discusión que se grabó. Así, se buscó que los alumnos se expresaran 
en relación con la tarea que habían llevado a cabo, con sus compañeros, con el 
profesor y con el contexto de aprendizaje; asimismo, se investigó con especial interés la 
posible existencia de un esquema o guión subyacente a su discurso. 
La grabación de la entrevista se realizó con una grabadora (AIVA TP-A200), pues se 
consideró que su presencia afectaría menos a los entrevistados que la de una 
videocámara. Al término de la entrevista, los tres alumnos no tuvieron inconveniente en 
identificar las hojas que correspondían al cuestionario que habían respondido ellos. 
 
4.2.4. Sistemas de transcripción y codificación de los datos 
Las convenciones de transcripción elegidas para la discusión de los tres alumnos y 
para la entrevista con ellos han sido establecidas de acuerdo con dos criterios 
fundamentales: pertinencia respecto al objetivo de investigación y facilidad de lectura. 
Son las siguientes: 
 
I / II / II  pausa breve, mediana y larga 
/   secuencia tonal ascendente 
\   secuencia tonal descendente 
_   secuencia tonal mantenida 
?   entonación interrogativa 
!   entonación exclamativa 
[ ]   solapamiento 
=   turno que continúa más abajo sin pausa / continuación de turno 
: / :: / :::  alargamiento de un sonido 
-   palabra truncada 
{(F) texto}  palabra o fragmento enfatizado 
{(idioma) texto} palabra o fragmento en otra lengua 
xxx   fragmento ininteligible 
{(??) texto} fragmento incierto 
( )   acotaciones del transcriptor 
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5. Estudio de los datos: análisis, presentación y discusión de resultados 
5.1. Análisis de los datos 
 Como ha quedado dicho, el desarrollo de este trabajo llevó a que nuestro interés 
inicial por detectar episodios de construcción conjunta de conocimiento sobre la L2 por 
parte de los alumnos se alejara de este propósito y pasara a centrarse en un 
acercamiento a la percepción de éstos acerca del tipo de actividad en cuyo desarrollo 
habían sido grabados, en qué papel se atribuye a profesor y compañeros (el grupo) y, 
en general, en cuál podía ser el pensamiento subyacente de estos alumnos en estas 
actividades. A fin de obtener datos al respecto, se realizó una entrevista con los 
alumnos implicados. El análisis principal de este estudio, por tanto, consiste en el de la 
entrevista realizada con los alumnos una vez reorientado el objetivo de investigación. 
A la hora de analizar la entrevista se tuvo en cuenta la propuesta de análisis 
relacional realizada por autores como Dèprez (1993, 1994), Ramos (2005) y Díaz 
Martínez (2008), consistente en determinar qué dice el entrevistado (construcción de la 
referencia) y en cómo lo dice (posicionamiento del entrevistado respecto a la 
referencia). 
En este análisis tenemos como objetivos principales describir cómo se articula el 
pensamiento de los alumnos entrevistados respecto a los temas tratados y llevar a cabo 
un rastreo de las claves que en ella puedan suponer indicios de la existencia de una 
cultura de grupo. 
Nuestro proceso de análisis de la entrevista se concreta en un rastreo en el texto 
transcrito de los temas tratados en ella, en una identificación de los comentarios 
relevantes de los alumnos en relación con esos temas (y dentro de éstos, de elementos 
que pueden indicar un posicionamiento del sujeto del discurso como miembro de un 
grupo) y en la redacción de una síntesis de cada uno de los temas tratados. 
 
5.2. Resultados del análisis 
Nuestra exposición de los resultados del análisis contempla su presentación desde 
dos perspectivas: la de su proceso de revelación y la de su agrupación en torno a 
temas. A nuestro juicio, un análisis de la entrevista a medida que ésta se desarrolla y, 
así, de los resultados conforme se producen, resulta de especial interés, puesto que 
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muestra el proceso de construcción conjunta de conocimiento a través del diálogo entre 
entrevistador-investigador y entrevistados que propugnan, como se ha comentado en el 
apartado de instrumentos de análisis, Kvale (1996) y P. Woods (1992). No 
reproducimos aquí dicho análisis, sino que lo incluimos junto a la transcripción de la 
entrevista (Anexo 3), pues entendemos que de este modo se facilita el seguimiento de 
ambos. 
Presentamos a continuación los resultados del análisis en función de los temas 
tratados. Un recuento de las palabras clave utilizadas por los alumnos no arrojó 
resultados relevantes, por lo que la identificación de líneas temáticas no se basa en este 
recurso. Los temas en torno a los cuales se ha agrupado los comentarios de los 
alumnos son los siguientes: la naturaleza de la tarea que realizaron, el profesor, los 
compañeros (el grupo), el contexto (sin incluir en él al profesor ni a los compañeros), la 
atención prestada a la lengua y al contenido, la existencia de una posible estructura 
subyacente a la discusión y aspectos relacionados con la motivación de los alumnos. 
 
5.2.1. Naturaleza de la tarea que realizaron 
Las expectativas iniciales de los tres alumnos en relación con la naturaleza de la 
tarea que iban a realizar se ponen de manifiesto al principio de la entrevista a iniciativa 
del entrevistador-investigador. Para Kelly, se trataba de una ocasión de ganar confianza 
de cara al examen y de mejorar su fluidez (09 Kelly); para Raul (06 Raul, 08 Raul) y 
Jean (13 Jean, 15 Jean), una práctica del examen y una ocasión de recibir 
retroalimentación sobre diversos aspectos. Un poco más adelante, sin embargo, Raul 
matiza que al cabo de un rato su perspectiva respecto a esa situación cambió un tanto 
(29 Raul), y que incluso acabaron haciendo bromas (hay que señalar que, a pesar de 
esta percepción de Raul, de hecho, hicieron muy pocas); Jean, por su lado, comenta un 
poco después que la actividad que realizaron terminó por no ser exclusivamente una 
práctica con vistas a su examen final (36 Jean). 
Kelly (107 Kelly), en relación con un comentario de Raul (100 Raul) en el que éste 
recuerda que una vez hallada una solución para el primer problema discutieron el modo 
en que no lo resolverían, comenta que lo hicieron para extender la conversación, 
observación con la que sus compañeros se muestran de acuerdo (108 Jean, 109 Raul). 
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Para Jean y Kelly, el primer tema había sido rápido y tenían en mente que la discusión 
iba a ser de veinte minutos (112 Jean, 114 Jean, 115 Kelly, 116 Jean). 
 
5.2.2. El profesor 
Kelly habla con bastante extensión de los efectos que considera que tiene sobre 
ella, el grupo y el desarrollo de la tarea la presencia del profesor, situación que ella (64 
Kelly, 247 Kelly) y Jean (50 Jean, 248 Jean) asimilan con la de presencia de una 
cámara de grabación y de la que afirman que “condiciona” la actuación del grupo de 
discusión. 
Kelly comenta que frente de la cámara de vídeo utilizada por el investigador en la 
grabación la situación que se dio es “mucho más formal” (51 Kelly) justo después de 
que Jean (49 Jean) se pronuncie en estos mismos términos. Kelly  señala que todos los 
alumnos (“discutimos”) se desvían a veces del tema de discusión para hacer bromas o 
hablar de otras cosas que les interesan más hasta que el profesor aparece (51 Kelly). 
Cuando el profesor está presente, afirma, vuelven al tema que deben discutir. Observa 
que la discusión grabada resulta más formal que las de los “días normales”, motivo por 
el que la discusión grabada “fue muy en serio” y “fue muy bien” (53 Kelly); además 
todos tuvieron “una oportunidad de hablar” (62 Kelly), aspecto que considera importante 
tanto en el examen con en las actividades de este tipo que se realizan en el aula. Kelly 
afirma que sin presencia de una cámara o de un profesor hay alumnos que no quieren 
hablar o que casi nunca hablan porque no tienen ningún motivo para hacerlo (62 Kelly). 
Además, comenta que en presencia del profesor o de una cámara (64 Kelly) todos los 
alumnos intentan (“intentamos”) utilizar estrategias comunicativas distintas al cambio de 
código (66 Kelly), estrategia esta última que califica de “muy fácil” (64 Kelly). Otro efecto 
de la presencia del profesor es que los alumnos se concentran (“concentramos”) más 
(252 Kelly), están todos más serios (254 Raul) y más centrados en el tema inicial (256 
Jean). Al ser preguntados acerca de la posible influencia de la presencia del profesor en 
aspectos relacionados con la lengua hablan también al respecto. Jean  menciona que 
se pierde fluidez (260 Jean), con lo que Kelly está de acuerdo (263 Kelly); Raul, por su 
parte, y con el que coinciden Jean y Kelly, señala que se pone cuidado en no cometer 
errores gramaticales básicos (262 y 265 Raul). 
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5.2.3. Los compañeros 
Como respuesta a la pregunta del entrevistador-investigador sobre sus expectativas 
respecto a lo que harían sus compañeros durante la actividad que sería grabada, Kelly 
(40 Kelly) afirma, llevando la cuestión a este tipo de tareas en general, que todos ellos 
(“sabemos”) saben “lo que los demás van a hacer” y que este conocimiento se gana en 
el aula (“después de algunas clases”). Afirma, además, que en determinados temas 
“está claro que todos” los alumnos, dice, “tienen el mismo sentido” y que la discusión es 
“más interesante” cuando alguien (un alumno) toma “otro punto de vista”; a lo que Jean 
añade “más interactiva” (41 Jean). Raul señala que el “background cultural” de cada 
alumno es también un elemento que puede marcar una diferencia en las actividades de 
discusión (43 Raul).  
Los tres alumnos, al ser preguntados al respecto, reconocen que durante la 
actividad grabada no se ayudan activamente entre ellos en relación con problemas 
relacionados con la lengua, y están de acuerdo con la apreciación del entrevistador-
investigador de que buscan resolver por sí mismos este tipo de problemas (68 Kelly, 69 
Jean, 70 Raul). 
Kelly (72 Kelly), hablando en términos generales respecto a cómo resuelven este 
tipo de situaciones en el aula, distingue entre problemas de vocabulario, que ella 
resuelve realizando un cambio de código y esperando que alguien le dé la palabra que 
busca en L2 (estrategia en la que coinciden Jean -73 Jean- y Raul -74 Raul-), y 
problemas de construcción de oraciones, con los que no cree que pueda recibir ayuda 
(75 Kelly) porque comete errores demasiado frecuentemente (85 Kelly). 
Raul comenta situaciones en que la ayuda no llega o no se ofrece, por lo que parece 
que pasa a hablar de la discusión grabada y, por extensión, de situaciones en que el 
profesor está presente (76 Raul). Menciona, sin pretensión de exhaustividad (81 Raul), 
tres de esas situaciones: que nadie conozca la palabra, que quien la conoce no esté 
seguro y que haya miedo de cometer errores (78 Raul). 
 
5.2.4. El contexto 
Jean y Kelly están de acuerdo en considerar que el contexto (estar en IESE) y la 
formación recibida (en el análisis y discusión de casos) influye en la manera en que han 
llevado a cabo la actividad grabada (168 Jean, 169 Kelly). Con todo, Kelly  precisa que 
Trabajo de fin de Máster en Investigación en Didáctica de la Lengua y la Literatura                Carlos Schmidt 
 
31 
depende de la situación (171 Kelly). Aunque el investigador no está seguro de qué 
quiere decir, Raul y Jean parecen tenerlo claro, pues se muestran de acuerdo con ella 
(172 Raul, 173 Jean). Para los tres, esa influencia se da o es mayor (este extremo no 
queda claro) cuando el tema del que trata la discusión es similar al tratado ya en casos 
del MBA. 
Una afirmación muy clara respecto a la influencia del contexto y de la formación 
recibida es la que Kelly hace al afirmar que “algunas ideas” o “algunas maneras de 
hacer” no las tenía antes de llegar al MBA (181 Kelly). 
 
5.2.5. La atención prestada a la lengua y al contenido 
En relación a la atención que prestan a diferentes aspectos (fluidez, control y 
amplitud gramatical) relacionados con la L2, Kelly  comenta que prefiere concentrarse 
en la fluidez que en la gramática, y que prefiere hablar sin prestar mucha atención a 
ésta (85 Kelly, 275 Kelly). Para Jean, la interacción a que dan lugar en clase este tipo 
de actividades en general es muy diferente de la que tiene lugar con españoles por lo 
que respecta a la rapidez y fluidez de la expresión (302 Jean), pues en clase tienen más 
tiempo (para pensar y hablar), y que así es más fácil dedicar tiempo a pensar en 
aspectos lingüísticos (304 Jean). 
Los alumnos centraron la gran mayoría de sus comentarios en la atención prestada 
al uso de estructuras gramaticales vistas recientemente en clase, singularmente a las 
que conllevan un uso del modo Subjuntivo. Kelly comenta que, a veces, si ve la 
oportunidad de usar una “estructura nueva”, la usa (275 Kelly). Raul precisa que él no 
busca la ocasión de utilizar ese tipo de estructuras (276 Raul), pero que si se encuentra 
ante una “ocasión” o “necesidad” de usarlas, espera reaccionar adecuadamente (278 
Raul). Tanto Kelly  como Jean  se muestran de acuerdo con Raul (279 Jean, 281 Kelly). 
Para Raul y para Jean, reconocer cuando se debe usar un Subjuntivo y conseguir 
hacerlo bien en ese momento es como una prueba consigo mismo (282 Raul, 283 
Jean); sin embargo, a Raul parece no causarle ninguna ansiedad pues, como afirma 
(284 Raul), si no es capaz de reconocer cuando debe usarlo, no lo hace y ya está; 
postura con la que se identifica Kelly (285 Kelly), que añade que ya no se preocupa 
como antes por crear ocasiones para utilizar el Subjuntivo, sino que se limita a esperar 
que surjan oportunidades para utilizarlo y a reaccionar ante ellas (287 Kelly), actitud con 
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la que se identifica Jean (288 Jean). Raul realiza una afirmación clara respecto a que no 
se esfuerzan por utilizar el Subjuntivo (292 Raul). Jean (82 Jean), en relación con el 
tema de la corrección gramatical, asegura que la preocupación por no cometer errores 
es grande y compartida por todos (“estamos muy concentrados”, “estamos pensando”) y 
asegura que piensan mucho más en eso que en la discusión.  
A pesar de esta afirmación realizada por Jean, los tres alumnos corroboran más 
adelante (139 Investigador) la observación de que lo que se advierte en la grabación 
muestra que durante la discusión tenían el contenido de la misma en la cabeza en todo 
momento (137 Investigador, 139 Investigador). Uno de los alumnos (142 X) se muestra 
abiertamente de acuerdo con la afirmación de que compartían tanta información que no 
necesitaban verbalizarla (139 Investigador, 141 Investigador). 
Raul, con el que Kelly (148 Kelly) y Jean (149 Jean) concuerdan, afirma que en este 
tipo de actividades dedica un 50% de su mente a “comprender lo que la gente está 
diciendo” (145 Raul) y otro tanto a pensar “lo que puedo decir” (147 Raul). Añade que 
“algunas cosas o algunas palabras” se quedan en la mente y no son verbalizadas como 
palabras o como conceptos (150 Raul) debido al esfuerzo cognitivo de atender a 
múltiples tareas: “comprender” lo que los demás dicen y de pensar en su punto de vista 
y en “lo que puedo decir” (152 Raul). Jean  establece una relación explícita con el 
contenido de sus casos de MBA al afirmar que si los temas discutidos son cercanos, en 
las discusiones de clase de español los alumnos hablan de “alternativas” similares a las 
manejadas en clases del MBA (183 Jean). Kelly, por su parte, observa que el hecho de 
que la información de cada situación sea muy escasa ayuda a tenerla en la cabeza (166 
Kelly). 
Cuando el investigador pregunta qué cambia con la presencia del profesor (250 
Investigador), las respuestas de los alumnos hacen referencia a su actitud: más 
concentración y seriedad por parte de los alumnos (252 Kelly, 254 Raul) y más 
concentración en el tema de discusión (256 Jean); es decir, en el contenido. Solo al ser 
preguntados directamente por aspectos de lengua (257 Investigador) mencionan los 
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5.2.6. La posible estructura subyacente a la discusión 
Además de las afirmaciones de Kelly (40 Kelly) acerca de que, en este tipo de 
discusiones, todos saben lo que los demás van a hacer, conocimiento que se gana en el 
aula, hay una serie de indicios y referencias directas a la existencia de una estructura 
subyacente a la discusión. 
Como respuesta a la pregunta de si tenían la impresión de que la conversación 
seguía algún tipo de estructura o guión, Raul comenta que lo primero que hacen es 
describir cuál es el problema (92 Raul) y que cada alumno tiene la oportunidad de dar 
su opinión (94 Raul). Kelly (97 Kelly) conviene en que al principio sí hay estructura, que 
se opina y se discute si las opiniones son diferentes y que al final se busca “crear” una 
solución; señala que a veces ya no saben qué decir y que pasan a otro tema, pero 
luego se muestra de acuerdo con Raul (99 Kelly) cuando éste afirma que se pasa a otro 
tema cuando ya tienen bastantes ideas sobre cómo arreglar la situación o cuando 
tienen un acuerdo (98 Raul). 
Tras haber realizado un acercamiento al tema de una posible estructura subyacente 
a partir de las expectativas de los alumnos respecto a la tarea y a cómo iban a llevarla a 
cabo sus compañeros, así como mediante una referencia explícita a una posible 
estructura o guión en una pregunta, el entrevistador-investigador compartió con los 
alumnos lo que había percibido él a partir de su análisis. Tras esto siguió un fragmento 
de la entrevista en que se trataron aspectos relacionados con la habilidad compartida y 
observada en los alumnos para tener presente a lo largo de la discusión el contenido de 
lo que se iba discutiendo sin tener que hacer mucha alusión a él. Como se ha 
comentado, Raul  se muestra de acuerdo en que “algunas cosas o algunas palabras” se 
quedan en la mente y no son verbalizadas como palabras o como conceptos (150 Raul), 
y lo atribuye al esfuerzo cognitivo de atender a múltiples tareas (152 Raul); vuelve a 
hablar de “comprender” lo que los demás dicen y de pensar en su punto de vista y en “lo 
que puedo decir”. Sin embargo, Kelly comenta que “tal vez” puede ser debido “también” 
a que “tenemos que tener” en la mente la estructura (o una mente estructurada) de sus 
casos del MBA (156 Kelly), algo a lo que están acostumbrados (158 Kelly). Jean (157 
Jean) se muestra de acuerdo con Kelly y con la afirmación del entrevistador-
investigador de que se trata, para ellos, de una estructura común y familiar, y que Jean 
(163 Jean) empieza a describir (“cuál es el problema, cuáles son”…). No se entiende 
qué dice, pero solo pueden ser criterios o alternativas. A las “alternativas” (terminología 
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propia del análisis de casos -en 92 Raul ya había hablado de “describir el problema”-) 
hace una referencia explícita cuando, hablando del contenido de las discusiones, señala 
que sí éste es cercano al de casos discutidos en el MBA, hablarán (“vamos a hablar”) 
de alternativas similares a las discutidas en aquéllos. A la pregunta directa de si 
llamarían a eso “un esquema” que pueden utilizar (184 Investigador), Kelly  y Jean 
responden afirmativamente (185 Kelly, 186 Jean). Raul lo hace de forma indirecta 
cuando, más adelante (204 Raul), se manifiesta de acuerdo en que hay una estructura 
en su manera de llevar a cabo la actividad. 
Un poco más adelante (209 Raul), Raul parece quejarse de que aplica la estructura 
que aprende en clase en las conversaciones por la calle. Jean  se muestra de acuerdo 
con Raul, y la define como “una manera de hablar” (211 Jean). Raul se refiere a ella 
como un “modelo de hablar” (212 Raul). 
 
 
5.2.7. Aspectos relacionados con la motivación de los alumnos 
Si bien nunca se refieren a ella directamente (excepto tal vez en 62 Kelly), diferentes 
aspectos relacionados con la motivación de los alumnos emergen de la entrevista. 
Raul comenta que, aunque se planteó la actividad como una práctica del examen, 
terminaron buscando “hacer bromas o reír un poco” (29 Raul) porque es “demasiado 
aburrido hablar solo de business “(31 Raul), con lo que Kelly  se muestra de acuerdo 
(34 Kelly); más adelante, Kelly  insiste en este aspecto al comentar que todos los 
alumnos, cuando el profesor no se halla presente, se desvían en ocasiones del tema de 
discusión para hacer bromas o hablar de otras cosas que les interesan más (51 Kelly). 
Y más adelante aun, Kelly  afirma que sin presencia de una cámara o de un profesor 
hay alumnos que no quieren hablar o que casi nunca hablan porque no tienen ningún 
motivo para hacerlo (62 Kelly). 
Kelly afirma que la discusión es “más interesante” (40 Kelly), y Jean “más 
interactiva” (41 Jean), cuando alguien (un alumno) toma “otro punto de vista”. Kelly  
recuerda que en el examen final (que realizaron entre el momento en que se grabó la 
entrevista y la entrevista tuvo lugar) discutieron un solo problema durante quince 
minutos, lo que fue “muy interesante” y “mejor” y diferente a lo que lo que ocurre 
normalmente en clase (118 Kelly, 122 Kelly). Jean (126 Jean, 127 Raul) lo atribuyen a 
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que uno de los alumnos adoptó un punto de vista extremo y opuesto al de la mayoría, lo 
que, para Kelly (129 Kelly) y Jean (130), hizo que fuera “mucho más fácil” discutir. 
Jean comenta que la falta de creatividad, la dificultad de expresarse en español y 
discutir frecuentemente en clase de español temas que han visto hace poco en el MBA 
hacen aburrida la discusión y la toma de decisiones, pues las hacen previsibles (198, 
200 y 202 Jean). Kelly  está de acuerdo con Jean (203 Kelly). 
Otros elementos que afectan a su motivación para hablar de negocios, elementos en 
los que los tres se muestran del todo de acuerdo, son la carga de trabajo del MBA (190 
Kelly) y la hora a la que tienen lugar las clases de español (214 Kelly), a la que ya 
apenas tienen “energía para discutir”. 
Raul y Jean afirman que a veces les gustaría intentar hacer una discusión de una 
manera no estructurada, más parecida a una conversación espontánea en la calle (204 
Raul,  205 Jean). 
 
6. Discusión de los resultados 
En esta apartado llevaremos a cabo la discusión de los resultados obtenidos. 
Trataremos los datos aportados por los tres alumnos de manera conjunta, pues buena 
parte de ellos fueron articulados de ese mismo modo. Nos proponemos trazar rasgos de 
su pensamiento en relación con la actividad de discusión que llevaron a cabo y con ese 
tipo de actividad en general. Si bien en la presente discusión manejaremos 
fundamentalmente los datos obtenidos en la entrevista con los alumnos, recurriremos 
también a datos recogidos a través del cuestionario con objeto de enriquecer o 
sustentar la interpretación de los primeros. 
De los datos recogidos se desprende que cada uno de los tres alumnos le había 
atribuido a la actividad de discusión una finalidad a nivel personal: la de servir de 
práctica para su examen final. Aunque esa atribución no se mantuvo de forma 
consistente durante toda la actividad (36 Jean), hay indicios que muestran que ese 
planteamiento estuvo presente a lo largo de la misma, como por ejemplo una serie de 
comentarios de los alumnos que muestran que hicieron un uso estratégico del tiempo 
de la actividad considerada ésta como práctica de examen (107 Kelly, 108 Jean, 109 
Raul) y que se habían representado en una situación en la que la toma de turnos tenía 
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que estar bien distribuida, algo considerado conveniente en el examen (62 Kelly, 94 
Raul). 
La utilidad que atribuyen estos alumnos a este tipo de actividades en general viene 
desvelada en parte por sus respuestas a las dos primeras preguntas del cuestionario, 
en las que se les pregunta acerca de la función que consideran que tienen en el 
aprendizaje de una lengua y sobre su opinión de lo que es una buena actividad de 
discusión oral. Los tres alumnos responden en el mismo sentido a la primera pregunta: 
su función es facilitar la práctica oral de la lengua meta. Lo que entienden por “una 
buena actividad de discusión oral”, sin embargo, varía; así, mientras Jean hace hincapié 
en el contenido y tema, Kelly insiste en la oportunidad de recibir corrección por parte del 
profesor y Raul en la variedad de los temas y en que todo el mundo tenga ocasión de 
hablar. 
En relación con la importancia adjudicada por parte de los alumnos a diferentes 
aspectos lingüísticos de su actuación (fluidez, control y amplitud gramatical) en este tipo 
de actividades, los alumnos entrevistados entienden y llevan a cabo estas actividades 
de discusión como tareas en las que la fluidez, aun siendo ésta importante (85 Kelly, 
275 Kelly, 302 Jean), se sacrifica en aras de la obtención de un mayor control 
gramatical (304 Jean), sobre todo en presencia del profesor. Además, practicar o 
demostrar estructuras gramaticales vistas recientemente (se centran en las que pueden 
regir el modo Subjuntivo) tampoco es una prioridad ni un objetivo perseguido (275 Kelly, 
276 Raul, 278 Raul, 281 Kelly, 279 Jean, 282 Raul, 283 Jean, 287 Kelly, 288 Jean), se 
tratan de forma anecdótica (cuando se percatan de que han producido 
espontáneamente una estructura que puede regir su uso) y reaccionar adecuadamente 
ante ellas (utilizar entonces el Subjuntivo) se considera una prueba a nivel personal 
(algo que nos remite a una motivación de carácter intrínseco) que no parece generar 
ansiedad. 
Para dos de los tres alumnos, Kelly y Jean, la presencia de una cámara grabando 
equivale a la del profesor (64 Kelly, 247 Kelly, 50 Jean, 248 Jean), circunstancia que 
entendemos que invalidó el dispositivo de recogida de datos que se dispuso al principio 
del estudio, cuando el objetivo del mismo era detectar determinados aspectos 
relacionados con la interacción de los alumnos que indicaran diferencias entre 
momentos en que el profesor se hallaba ausente del grupo o presente pero no 
participante. El hecho de que Raul no se pronuncie en los mismos términos que sus 
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compañeros encuentra su explicación en su respuesta a la pregunta número 12 del 
cuestionario, donde afirma que la presencia del profesor junto al grupo no influye en su 
manera de realizar la actividad. Kelly y Jean, en cambio, sí reconocen un efecto en 
ellos, y que es el mismo que advierten en sus compañeros (para Kelly, hablar más y 
más en serio; para Jean, creación de una dinámica positiva y pérdida de fluidez). Raul, 
que, como hemos dicho, no admite que tenga un efecto en él, sí considera (en su 
respuesta a la pregunta 13 del cuestionario) que se da un efecto sobre la mayoría de 
sus compañeros. Para estos alumnos, la presencia del profesor condiciona su 
actuación; entienden que la situación se hace mucho más formal (49 Jean, 51 Kelly) y 
seria (254 Raul), se mantienen más centrados en el tema de discusión (51 Kelly, 252 
Kelly, 256 Jean), hay menos bromas (51 Kelly), todos los alumnos participan y tienen la 
oportunidad de hablar (62 Kelly), se evita utilizar una lengua diferente a la lengua meta 
(66 Kelly). Las implicaciones en relación con aspectos de lengua parecen ser tenidos 
como de importancia secundaria, pues no son los primeros que les vienen a la mente. 
Así, cuando el investigador pregunta directamente qué cambia con la presencia del 
profesor, las respuestas de los alumnos hacen referencia a su actitud y a la atención 
prestada al contenido. Solo al ser preguntados directamente por aspectos de lengua  
mencionan los alumnos que se ven afectados también a ese nivel.  
Los datos aportados por el cuestionario parecen apoyar la posibilidad de que la 
mera presencia del profesor tenga un efecto en el modo en que muchos alumnos se 
plantean llevar a cabo estas actividades. En las respuestas a la pregunta 12 del 
cuestionario, sobre la influencia que quien lo responde siente que tiene la presencia del 
profesor a nivel personal, 12 de las 17 respuestas reconocen una influencia. En la 
pregunta 13, que inquiere sobre el efecto que se considera que esa presencia tiene 
sobre los compañeros, tan solo una de las 17 respuestas no reconoce efecto alguno. 
La pregunta número 3 del cuestionario va dirigida a esclarecer que espera el alumno 
del profesor en este tipo de actividades. La mayoría de menciones hacen referencia a la 
corrección de errores; en segundo lugar, también muy mencionado, aparece el deseo 
de que el profesor ayude al desarrollo (“facilite”) de la discusión. De acuerdo con sus 
respuestas a esta pregunta del cuestionario, Raul espera que el profesor le proporcione 
retroalimentación respecto a su actuación una vez terminada la actividad; Jean espera 
esa misma retroalimentación y que facilite la discusión; Kelly, por su lado, espera que 
corrija sus errores, que facilite la discusión y que le dé confianza. 
Trabajo de fin de Máster en Investigación en Didáctica de la Lengua y la Literatura                Carlos Schmidt 
 
38 
En relación con el grupo, es decir, con el conjunto de los compañeros con los que 
realizan estas actividades de discusión en grupos reducidos, los tres alumnos (68 Kelly, 
69 Jean, 70 Raul) reconocen que no se da una colaboración activa desde un punto de 
vista de solución de dificultades de naturaleza lingüística durante la actividad grabada, 
lo que confirma la observación preliminar realizada por el investigador en este sentido. 
Los tres convienen en que en la discusión grabada buscan resolver por sí mismos este 
tipo de problemas. No obstante, la situación es diferente sin la presencia del profesor o 
de la cámara (72 Kelly, 73 Jean, 74 Raul, 76 Raul), pues en ese caso sí se da cierta 
colaboración, sobre todo a nivel léxico. Raul, comentando en la entrevista situaciones 
en que la ayuda entre compañeros no llega o no se ofrece, y refiriéndose, entendemos, 
a situaciones en que el profesor está presente menciona junto a la falta de 
conocimiento, la falta de seguridad y el miedo a cometer errores (78 Raul). Por todo 
ello, cabe entender que la presencia del profesor disminuye el grado de colaboración 
entre los miembros del grupo, así como que en el pensamiento de los alumnos estas 
actividades no aparecen claramente relacionadas con oportunidades de aprendizaje de 
la L2 a partir de la interacción entre pares. 
Los datos relacionados con aspectos de la discusión en grupo desde el punto de 
vista del contenido de la misma aportan también información de interés. Kelly afirma 
que todos ellos saben “lo que los demás van a hacer” “después de algunas clases” (40 
Kelly). La duda de si se está refiriendo a un comportamiento emocional, estratégico o 
discursivo se aclara un poco cuando Kelly añade que en determinados temas “está 
claro que todos” los alumnos “tienen el mismo sentido”, refiriéndose muy probablemente 
a una coincidencia de los puntos de vista o de la perspectiva que sobre esos temas 
adoptan los alumnos. Así, parece estar refiriéndose a un conocimiento, posicionamiento 
o modo de encarar el tema (punto de vista o perspectiva sobre un tema) conocido y 
compartido (señala que es más interesante cuando alguien toma “otro punto de vista”, 
donde “otro” se refiere probablemente a uno diferente del que se espera que compartan 
todos) que se gana en el aula. Jean y Raul parecen mostrarse de acuerdo con Kelly (41 
Jean, 43 Raul). 
Sus palabras indican que tienen expectativas claras respecto a qué van a hacer y 
opinar sus compañeros en determinados temas y que esas expectativas se defraudan 
cuando alguien adopta un punto de vista inesperado. ¿Qué hace que haya tal 
coincidencia y tales expectativas respecto a ella? La respuesta puede encontrarse en 
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una base común de conocimiento, experiencia y formación. A este punto volveremos 
más tarde. 
Los alumnos, a través del proceso de diálogo con el entrevistador-investigador, 
admiten la existencia de una habilidad compartida por ellos que les facilita tener 
presente a lo largo de la discusión el contenido de lo que se iba discutiendo sin tener 
que hacer mucha alusión a él y que esa habilidad puede ser considerada como un 
“esquema” (185 Kelly, 186 Jean, 204 Raul). Se trata de un esquema que puede 
corresponder al de análisis y discusión de casos propio del MBA que están realizando, 
un esquema que, se afirma, tienen que tener en la mente, les resulta familiar y es 
común a todos ellos (157 Jean, 158 Kelly) y cuya terminología utilizan en diferentes 
momentos de la entrevista para describir determinados aspectos de su actuación 
durante la discusión grabada. Entendemos que este esquema al que hacen referencia 
se corresponde con diferentes conceptos revisados en el estado de la cuestión. 
Recordemos la conceptualización que hacen Tannen y Wallat  (1993) de “esquemas 
de conocimiento”: se trata de expectativas que los participantes en una interacción 
pueden hacer (en relación con la gente, los objetos, los acontecimientos y escenarios) a 
partir de su conocimiento y experiencia previos. Los comentarios de los alumnos son 
claros en su relación con esas expectativas: saben lo que los demás van a hacer y decir 
(40 Kelly) y las discusiones son a menudo previsibles (204 Kelly). Raul, por otro lado, 
admite que “algunas cosas o algunas palabras” se quedan en la mente y no son 
verbalizadas como palabras o como conceptos (150 Raul), y lo atribuye al esfuerzo 
cognitivo de atender a múltiples tareas (152 Raul). Raul cree que no dice cosas porque 
“le cuesta”; nosotros entendemos que no verbaliza esos conceptos porque no lo 
necesita, como tampoco lo necesitan sus compañeros. Como señalan Tannen y Wallat  
(1993), la única manera en que alguien puede entender un discurso es rellenando por sí 
mismo toda información no declarada en éste a partir de su experiencia previa del 
mundo. Consideramos que eso es precisamente lo que se observa que hacen los 
alumnos en la discusión: dejan de mencionar información y no dejan de suplir su 
ausencia en un proceso que no sería posible si no compartieran un esquema y un 
conocimiento del mundo (en este caso especializado) que lo hiciera posible. Su 
actuación encuentra correspondencia también con el concepto que de “guión” manejan 
Schank y Abelson (1977) y con el que Chafe (1997a) maneja de “esquema”, que incluye 
una identificación del acontecimiento (una tarea de discusión), la determinación de un 
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marco (un análisis y resolución de problemas de negocios) en relación con el rol de los 
participantes y con sus enunciados (lo que harán y dirán los compañeros) y el 
establecimiento de una categoría para nombrar objetos y acciones que tienen un papel 
en el acontecimiento (los conceptos y la terminología propia del análisis y discusión de 
casos, que no emplean en la discusión pero sí en la entrevista haciendo referencia a 
aquélla). 
Se trata, por otro lado, de una manera de actuar (y, así, también el esquema 
subyacente) en la que el contexto de aprendizaje (estar en IESE) y la formación recibida 
(el análisis y discusión de casos y los contenidos vistos en el MBA) son determinantes 
(168 Jean, 169 Kelly, 181 Kelly). Así, cabe entender que se da un trasvase o 
exportación de contenido y de formación entre los propios de los estudios propios del 
MBA y los de la L2, motivado por la continuidad de contexto espacial, temporal y hasta 
cultural que se da entre la formación en el MBA y en el programa de español. 
La exportación parece ir todavía más allá del aula, según indican las palabras de 
Raul y Jean, cuando el primero (209 Raul) parece quejarse de que aplica la estructura 
que aprende en clase en las conversaciones por la calle. Estos alumnos se refieren a 
esta estructura como “una manera de hablar” y “modelo de hablar”. No está claro que 
estén hablando del modelo de análisis de casos aplicado a realidades y contextos 
cotidianos externos al aula, pero sí están afirmando que hay una exportación de un 
modelo. 
La influencia que los alumnos atribuyen al entorno parece ser mayor en el caso de 
Jean y Kelly que en el de Raul, lo que se desprende de sus comentarios en la entrevista 
y, también, de sus respuestas a la pregunta 15 del cuestionario, dedicada a la influencia 
que se les reconoce a diferentes elementos del entorno (en este caso, entendiendo 
como tal la institución educativa -IESE-, el grupo del que forman parte en el programa, 
el profesor y los compañeros de grupo de discusión). Raul, por su parte, señala la 
influencia de un elemento de origen sociocultural que los alumnos aportan al contexto al 
señalar durante la entrevista que el “background cultural” de cada alumno es también un 
elemento que puede marcar una diferencia en las actividades de discusión (43 Raul). 
El pensamiento de los alumnos en torno a la cuestión de la motivación emerge de su 
discurso en diferentes momentos de la entrevista. En la mayoría de los casos, excepto 
el primero (29 Raul), hay mención de factores o causas que inciden en ella, en 
ocasiones de fondo, en otras circunstanciales. 
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Así, se menciona que a veces hay alumnos que no participan si el profesor no está 
escuchando (62 Kelly) o que se cambia de tema para discutir otros de mayor interés 
cuando el profesor no está presente (51 Kelly). Hay menciones al esfuerzo cognitivo (en 
relación con la lengua meta y con la necesidad de ser creativo) que deben realizar, al 
cansancio que les supone llegar al aula de idiomas después de todo un día de sesiones 
del MBA y a la carga de trabajo de éste como factores que afectan a su actuación, pero 
la causa fundamental parece residir en el interés intrínseco de la actividad, que se ve 
mermado por el conocimiento y esquemas que son compartidos por los alumnos. Los 
alumnos afirman que discutir a menudo en clase de español temas que han visto hace 
poco en el MBA hace aburrida la discusión y la toma de decisiones, pues las hacen 
previsibles (202 Jean, 203 Kelly) y que la discusión es “más interesante”, “más 
interactiva”, “mejor” y “más fácil”, cuando un alumno toma un punto de vista inesperado 
o diferentes al de los demás (40 Kelly, 41 Jean, 122 Kelly, 126 Jean, 127 Raul, 129 
Kelly, 130 Jean). La familiaridad con el proceso, los contenidos, las acciones y 
planteamientos de los compañeros restan interés a la actividad. De acuerdo con el 
modelo de marcos de Minsky (1977), que Tannen y Wallat (1993) asocian a su 
concepto de esquemas de conocimiento, esos marcos se hallan localizados en la 
memoria, donde se encuentran dispuestos en una suerte de plantilla de nodos 
relacionados en los que algunas de las casillas que conforman éstos últimos se 
encuentran vacías de información para adaptarse a cada situación concreta. Si los 
alumnos comparten esas plantillas y se limitan a rellenar las casillas vacías con la 
información correspondiente a cada caso concreto que discuten sin necesidad de 
replantearse las relaciones ya establecidas de antemano, el resultado es mecánico y 
previsible y, por tanto, aburrido y poco motivador. Tienen el esquema tan interiorizado 
que parecen actuar de modo eficiente y automático, casi inconscientemente. Tan solo lo 
inesperado los saca de esa inercia y los motiva, como que un compañero defienda un 
punto de vista extremo e imprevisto, lo que se encuentra en línea con el planteamiento 
de Bobrow y Norman (1975) acerca del carácter automático de relaciones y procesos 
que lleva a cabo una persona, automatismo que cesa cuando sus expectativas se ven 
defraudadas. 
Las alusiones al interés intrínseco de la actividad, a la presencia del profesor o al 
efecto que causa la toma de posiciones imprevistas por parte de otros alumnos en la 
discusiones indican, en consonancia con el modelo de motivación de Williams y Burden 
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(1997), la existencia de factores tanto internos como externos con capacidad de 
influencia en la motivación de los alumnos. 
 
7. Conclusión 
La pregunta inicial que nos planteamos en relación con nuestro objetivo de un 
acercarnos a la percepción que tienen los alumnos respecto a sus actividades de 
discusión y a cómo las llevan a cabo fue la siguiente: ¿Cuál es el pensamiento 
subyacente de alumnos de MBA en una actividad de discusión oral dentro de un 
programa de español de negocios? De esta pregunta derivamos tres más concretas que 
han guiado nuestra investigación: 
- ¿Cómo perciben y valoran los aprendientes estudiados la actividad que llevaron a 
cabo y otras actividades asimilables a ella? 
- ¿Existe un esquema subyacente que estructura el discurso de los alumnos?  
- ¿Es posible detectar elementos comunes en el pensamiento de los alumnos que 
sugieran la existencia de una cultura de grupo o de aprendizaje? 
La primera de ella será respondida a partir de las respuestas a la serie de preguntas 
que de su concreción emergieron. La segunda y la tercera serán respondidas al final. 
 
- ¿Qué esperan de estas actividades? 
Los resultados de nuestro estudio muestran que los alumnos investigados esperan 
que estas actividades supongan una ocasión de practicar sus habilidades de interacción 
y expresión oral en una situación que se caracterice por un ambiente dinámico y 
estimulante en cuanto a los temas y posiciones de los participantes, por una actitud de 
seriedad y concentración por parte de éstos, por un reparto equilibrado del espacio 
interlocutivo y por la presencia del profesor, considerado en relación con estas 
actividades como fuente de retroalimentación (fundamentalmente en cuanto a errores 
cometidos) y como facilitador de la discusión. Si bien los alumnos percibieron 
inequívocamente la actividad que fue grabada como una práctica para el examen que 
iban a tener que superar, estas expectativas se encontraban igualmente subyacentes. 
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- ¿Cómo se manifiesta el pensamiento de los alumnos en relación con la disposición 
o ánimo con que llevan a cabo estas actividades? 
El pensamiento de los alumnos en torno a esta cuestión revela la existencia y 
relevancia de factores tanto internos (como el interés por una buena discusión o el 
cansancio derivado de la carga de trabajo relacionada con otros estudios) como 
externos (como lo previsible o imprevisible de la actuación de los compañeros, la 
presencia o ausencia del profesor) con incidencia en el ánimo con que realizan estas 
actividades. Se trata de factores cuyo influjo en, sobre todo, la motivación sostenida de 
los alumnos parece clara, pues más que manifestarse en relación con el inicio de estas 
actividades lo hacen referidos a su desarrollo (ganar o perder interés por la discusión en 
función de las posiciones que se van adoptando, participar más o menos en función de 
la presencia intermitente del profesor). 
Aunque el hecho de que tanto la actividad grabada como el resto de actividades de 
clase tienen como objeto promover el desarrollo de la L2 del alumno y que éste supere 
un examen final de programa, las manifestaciones del pensamiento de los alumnos en 
este sentido no apuntan en esta dirección, sino que parecen hacerlo inequívocamente 
en derivaciones internas de su realización, principalmente en el interés e interacción 
que generan, lo que apunta hacia una motivación de carácter más intrínseco y, también,  
relacional. 
 
- ¿Qué papel adjudican al profesor en el desarrollo de estas actividades? ¿Cuáles 
son sus percepciones respecto a la presencia o la ausencia del profesor en su 
transcurso? 
El profesor es percibido como un elemento esencial en estas actividades, pues se le 
atribuye un papel del que depende en buena medida el correcto desarrollo de la 
actividad (es considerado como un facilitador de la discusión) y parte del beneficio 
asociado a su realización (vinculado a la oportunidad de recibir corrección y otros tipos 
de retroalimentación). Su mera presencia, una presencia no participante, es entendida 
mayoritariamente como un factor que dota a la actividad de una serie de atributos 
considerados deseables (mayor seriedad, mayor concentración en el tema, mayor 
participación por parte de los alumnos, mayor equilibrio en el reparto de turnos, 
abandono del cambio de código como estrategias comunicativas básica). Se puede 
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concluir que en el pensamiento de los alumnos estudiados, por tanto, el efecto de la 
ausencia del profesor durante la discusión no se reconoce neutro sino, en determinado 
grado, negativo. En todo caso, conviene recordar que la presencia del profesor no es 
considerada por estos alumnos el único factor principal de motivación, por lo que no 
puede concluirse que su ausencia conlleve siempre efectos indeseables o que éstos, 
aun si se producen, no puedan ser compensados.  
Por otro lado, es necesario señalar que los resultados obtenidos indican que la 
presencia del profesor puede llevar consigo consecuencias contraproducentes para el 
aprendizaje de la L2; si bien cabe aducir que esto es así más desde una perspectiva de 
docente que desde la de los alumnos estudiados. En el pensamiento de estos alumnos 
al diálogo colaborativo no se le asocian ventajas de cara al desarrollo de la competencia 
en la lengua meta, pero su discurso no está exento de cierta colaboración en este 
sentido (si bien solo a nivel léxico); sin embargo, esto último solo es aplicable en 
ausencia del profesor, puesto que los resultados muestran que en su presencia, las 
estrategias de los alumnos adoptan un perfil menos colaborador y más individualista. 
 
 
- ¿Qué papel adjudican a sus compañeros en el desarrollo de estas actividades? 
Hemos podido constatar que los alumnos estudiados consideran que los 
compañeros en una actividad de discusión desempeñan al menos un triple papel, que 
pasamos a comentar sin seguir un orden que sugiera jerarquía alguna. El primero es el 
preestablecido en la situación en que se representan (aunque esto pueda darse de 
modo inconsciente): el de participante en una discusión de un problema de negocios 
para cuyo análisis y discusión disponen de un esquema y de un conocimiento 
compartido; se trata de un participante sobre cuya actuación las expectativas son muy 
claras. El segundo está relacionado con éste primero, pero se basa en que las 
expectativas sean parcialmente defraudadas: el papel del compañero como fuente de 
elementos inesperados en la discusión, elementos que rompen la inercia y el 
automatismo de ésta y que, por tanto, inciden positivamente en la motivación para 
llevarla a cabo. El tercero, por último, viene asociado a los aspectos lingüísticos de la 
actuación, y se concreta en la ayuda que mutuamente se prestan en relación con 
aspectos y problemas de, fundamentalmente, naturaleza léxica. 
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- ¿Qué relevancia adjudican al contexto en que se desarrollan estas actividades? 
Los alumnos perciben el contexto de aprendizaje (entendiendo como tal la escuela 
de negocios en la cual están cursando su MBA) y, específicamente, la formación 
recibida en él como determinantes de su manera de llevar a cabo la actividad. Esta 
influencia parece concretarse en una manera o modelo de hablar y de realizar la 
actividad que obedece a algún tipo de esquema y que han sido importados al aula de la 
L2 desde la del MBA. 
  
- ¿Qué relevancia adjudican a los aspectos lingüísticos de su actuación durante estas 
actividades? 
La importancia de la fluidez de su producción oral en estas actividades recibe una 
consideración relativa por parte de los alumnos investigados dado que, aunque es 
percibida como un aspecto importante, en presencia del profesor suele sacrificarse en 
parte si de este modo se entiende que se gana control gramatical (menor número de 
errores) sobre la producción. La práctica de estructuras gramaticales de la L2 
introducidas durante las últimas semanas (o aun meses) del programa de español no 
suponen tampoco una prioridad para los alumnos, por lo que no se esfuerzan por 
incorporarlas proactivamente a su discurso. 
 
- ¿Existe un esquema subyacente que estructura el discurso de los alumnos? 
Consideramos fundado hablar de la existencia de una estructura de esa naturaleza, 
una estructura que se corresponde a un concepto para el que diversos autores han 
manejado una variedad de nombres (esquemas, esquemas de conocimiento, guiones, 
marcos) y que consiste en una base común de conocimiento, experiencia y 
expectativas; una estructura que, en este caso, tiene su origen en una formación 
paralela a la relacionada con la L2, a cuyo contexto de aprendizaje ha sido importada. 
Se trata de un esquema derivado en mayor o menor grado del propio del análisis y 
discusión de casos del MBA, y que incide en el modo en que los alumnos llevan a cabo 
la discusión, relacionan la información, interactúan y producen su discurso; un esquema 
que cohesiona a ese discurso tanto desde un punto de vista de contenido como 
lingüístico. Si bien nos hemos referido en este estudio específicamente a las 
implicaciones que este hecho tiene en la realización de tareas de discusión oral, 
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entendemos que cabe entender que se proyectan más allá de éstas, extremo sobre el 
que estudios futuros podrían aportar datos tal vez relevantes. 
 
- ¿Es posible detectar elementos comunes en el pensamiento de los alumnos que 
sugieran la existencia de una cultura de grupo o de alumnos? 
Basándonos en los resultados de nuestro estudio podemos afirmar que la 
manifestación del pensamiento de los alumnos estudiados denota indicios de su 
pertenencia a una cultura de grupo, afirmación que realizamos apoyándonos tanto en el 
contenido expresado como en rasgos discursivos de esa expresión, por cuanto ambos 
aspectos indican una cohesión entre los alumnos. 
En cuanto al contenido, nos apoyamos en la existencia del esquema al que nos 
hemos referido contestando a la anterior pregunta de investigación. Como ha quedado 
dicho, se trata de un elemento común a los alumnos y que afecta al modo en que 
perciben, interpretan y anticipan la realidad y los acontecimientos, atributos comunes a 
muchas definiciones de cultura y coincidentes con algunas de las cualidades que 
atribuye Ramos a las creencias en su definición de éstas, lo que a nuestro juicio pone a 
su vez de relieve la mutua influencia entre éstas y cultura. Otro factor que nos lleva a la 
misma conclusión respecto a la oportunidad de afirmar la pertenencia de los alumnos a 
una cultura de grupo es la coincidencia de pensamiento entre ellos en muchos de los 
temas que hemos recogido en nuestro análisis (expectativas en relación con la tarea, el 
profesor, los compañeros), sin la cual no nos habría sido posible realizarlo tratando de 
modo conjunto los datos aportados por los alumnos. 
La forma en que los alumnos expresan su pensamiento supone también un indicio 
de esa cultura; especialmente reveladora es en este sentido la frecuencia con la que se 
expresan utilizando formas inclusivas o referidas a la globalidad de los alumnos. 
Por último, entendemos que el hecho de que la forma en que los alumnos llevan a 
cabo estas actividades no acabe de corresponderse con lo previsto por parte de los 
profesores se encuentra en relación con la influencia que ejercen determinadas 
características culturales del grupo en el modo en que los alumnos las acometen. 
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De los resultados de esta investigación extraemos algunas implicaciones 
pedagógicas, de las que querríamos mencionar algunas. La primera incide en la 
conveniencia de intentar desarrollar en este tipo de aprendientes, por un lado, la 
percepción de que estas actividades pueden resultar beneficiosas desde un punto de 
vista de desarrollo de la L2 aun sin la presencia constante del profesor y, por otro, 
destrezas que contribuyan a que su actuación individual y en grupo propicien la 
generación de esos beneficios. Es decir, aspectos que favorezcan la obtención de 
beneficios derivados de estas actividades de un modo más autónomo por parte de los 
alumnos. Entendemos que de este estudio se desprenden asimismo implicaciones en 
relación con el proceso de evaluación; en concreto, en relación con las expectativas de 
los profesores de los tribunales de evaluación, las estrategias de examen que pueden 
emplean los alumnos y el diseño de las actividades que forman parte de las pruebas. 
El desarrollo de esta investigación ha supuesto para nosotros entrar en contacto con 
un campo de estudio con el que no estábamos familiarizados pero al que esperamos 
haber contribuido de algún modo a través de las conclusiones de este trabajo; 
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Anexo 1. Cuestionario 
 
 
Contesta el siguiente cuestionario individualmente.  
Tienes 15 minutos para hacerlo.  
Puedes contestar en español o en inglés.  








2. ¿Qué es para ti una buena actividad de discusión oral? 
 
 
3. ¿Qué esperas del profesor en este tipo de actividades? 
 
 
4. ¿Qué esperas de tus compañeros en este tipo de actividades? 
 
 




Normalmente, en este tipo de actividades, 
 
6. ¿Qué haces? 
 
 
7. ¿Qué hace el profesor? 
 
 
8. ¿Qué hacen tus compañeros de grupo? 
 
 
9. ¿Qué ventajas y desventajas crees que tiene trabajar en grupo en este tipo de 
actividades? 
¿Cuáles son los más importantes? 
 
 
10. ¿Crees que el grupo en el que estás influye en tu manera de realizar la actividad? 
¿Cómo lo hace? 
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12. El profesor a veces está junto al grupo y a veces está alejado de él. ¿Crees que eso 




13. El profesor a veces está junto al grupo y a veces está alejado de él. ¿Crees que eso 




14. Cuando el profesor está junto al grupo, a veces interviene. ¿Crees que eso es 





































a) Si no estuvieras en el IESE o o o o 
b) Si estuvieras en otro grupo del BSP o o o o 
c) Si tuvieras otro profesor o o o o 
d) Si tuvieras otros compañeros de grupo o o o o 
e) Si… o o o o 
 
 
16. ¿Hasta qué punto estás de acuerdo con estas 
afirmaciones? 
 

























































a) Una discusión de un tema o o o o o o 
b) Una práctica de lengua o o o o o o 
c) Una ocasión de practicar español con compañeros o o o o o o 
d) Una ocasión de practicar mi español o o o o o o 
e) Una ocasión de discutir de un tema con los demás o o o o o o 
f) Una ocasión de hablar en español con los demás o o o o o o 
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Anexo 2. Transcripción de la actividad de discusión 
 








01 Jean es… es un problema muy complicado, porque_ bueno | me 
parece que es difícil de tomar una decisión porque no hay 
prueba de nada \ porque si hay alguien que dice que que eso 
pasó y la la otra persona dice que: que no es verdad / bueno | 
es es muy difícil \ y y y no me: no debería llamar a estos 
clientes o estas_ personas de fuera de la empresa para saber 
lo que pasó \ me parece un poco delicado \ 
8 
9 
02 Raul sí \ estoy de acuerdo \ es claro que es algo que tenemos que 
arreglar internamente a la empresa \ = 
10 03 Kelly sí \ 
11 
12 
04 Raul = porque porque no pienso que sea que es necesario llamar 




05 Kelly pa- para mí | creo que tenemos que discutir con cada uno para 
saber | para entender lo que pasó \ y también para explicar que 
ah: cosas emocionantes no puede estar emh el la el_ 











08 Jean sí \ lo lo que haría es convocar la las dos personas en una 
reunión diciendo bueno | he oído que que algo se pasó y que 
no no sé lo que pasó y no me importa realmente pero | quiero 
estar seguro que que nunca se pase de nuevo \ emh:: y si y si 





09 Raul y si no / podemos también emh:: buscar un otro: otro puesto de 
trabajo para cada persona \ por ejemplo si hay_ a ver | si hay el 
director de finanza y hay la subdirectora pero_ y no sé | la 
subdirectora puede puede trabajar en otro: departamento o:: = 
28 10 Jean sí \ 
29 11 Raul = si tiene otras competencias para trabajar_ = 
30 12 Jean sí \ 
31 13 Raul = en otra división de la empresa \ III 
32 14 Jean sí \ II son adultos y tienen que ser responsables \ 
33 15 Raul y profesional \ 
34 16 Jean sí \ 
35 
36 
17 Kelly y ahora no no podemos despedirlo emh los \ porque no 
tenemos pruebas \ [y] = 
37 18 Jean                                [no \] 
01 Jean convierte “tomar una decisión” explícitamente en la meta del 
intercambio comunicativo a que su intervención da comienzo. 
Señala la falta de pruebas y la dificultad para obtener información 
como las causas de lo complicado que resulta en este caso tomar 
una decisión. Descarta una vía de solución (recurrir a gente de fuera 
de la empresa), con lo que implícitamente defiende seguir otra 
(resolver el problema de forma interna). En suma, establece como 
problema la falta de información, establece dos posibles alternativas 
de enfrentar el problema y opta por una de ellas. 
02 Raul hace explícita la alternativa de buscar una solución interna, 
pero en 04 Raul indica que no lo hace por el motivo que aduce Jean 
01, sino porque no lo considera necesario. 
03 Kelly muestra su apoyo a la idea, con lo que queda claro que los 
tres coinciden en este punto. 
05 Kelly comienza a establecer de qué modo debería llevarse a cabo 
la alternativa elegida: hablar con cada uno de los afectados para 
averiguar qué pasó. Su siguiente comentario parece indicar que opta 
por que, independientemente de lo que pasara, quede todo en una 
admonición, que se convierte en la primera alternativa de solución a 
la cuestión de qué hacer con ellos, que pasa a convertirse en el 
problema principal dejando atrás a la cuestión de cómo obtener 
información de lo que pasó. Esta intervención de Kelly y la reacción 
de Jean y Raul marcan y consolidan esta nueva perspectiva. 
08 Jean añade más detalle a lo dicho por Kelly pero, además de la 
amonestación que propone aquélla, añade una amenaza de despido 
para ambos. La oración en que afirma que quiere estar seguro de que 
lo que ha ocurrido no vuelva a pasar nunca más se convierte, de 
hecho, en la definición del problema que tienen que resolver, por 
cuanto todas las propuestas que siguen a partir de aquí van 
encaminadas a lograr este objetivo y no a averiguar qué pasó. 
09 Raul propone un traslado para uno de ellos o para ambos. No 
queda claro si lo propone como posible reacción ante una 
reincidencia o como acción de aplicación inmediata. En todo caso, 
cuenta como una segunda alternativa de solución. 
De 10 Jean a 16 Jean, Jean va mostrando su apoyo a la idea de 
Raul y a los argumentos adicionales que desgrana en su defensa y 
que hacen énfasis en la viabilidad de la idea. 
17 Kelly señala que la opción de despedir a uno de ellos o a ambos 
no es factible en este momento  debido a la falta de pruebas. 
Introduce esta posibilidad como posible acción inmediata, no como 
amenaza, por lo que se convierte en una tercera alternativa de 
solución. 





19 Kelly = también | si queremos despedir uno / a quién podemos elegir 
para emh despedir? no no es posible \ 
40 
41 
20 Raul y en último caso / no lo sé \ tenemos que despedir a ambos \ 
[ambos] los dos \ 
42 21 Kelly [sí \] 
43 22 Kelly y no es bueno para emh la empresa \ 
44 23 Raul sí \ 
45 24 Kelly estamos todo de acuerdo \ no? 
46 25 Jean me parece que sí \ 
47 26 Raul sí \ ( x segundos) 
48 27 Kelly {(inglés) okay \} | el ladrón de clientes? 
49 28 Jean no me gusta éste \ 
50 29 Raul (ríe) 





31 Raul tenemos que: | que intentar_ de grabar una confesión desde: 
esta persona \ por ejemplo no lo sé | yo intentaría hablar una 
otra vez con este tío \ por ejemplo grabando: algo con un 
grabador_         y para tener pruebas para poderlo despedir \ 







33 Kelly sí \ por_ eh:: también de | releer el contrato | del em- empleo \ 
(empleado) porque depende si hay_ si hay_ no es bueno por la 
empresa | claro \ y eh: no tiene mucho lealtad para la empresa 
y es un problema \ emh: eh: pero también | eh: tenemos que 
leer si hay algunas cosas en la co- en el contrato con eh: que 
podemos usar para despedirlo o para ah_ 
63 
64 
34 Raul sí \ el problema a tu idea {(??) podría} ser que no tenemos 
pruebas \ 




36 Jean y hay hay hay otra cosa que no estoy seguro que entiendo \ la 
otra compañía es un competidor o no? porque si no es / no no 
hay problema \ 
69 
70 
37 Kelly claro que es un competidor \ 
71 38 Raul sí \ 
72 
73 
39 Kelly porque si no no tenemos problemas si el cliente va a tener  
otros otros servicios del nuestro_ III 
74 40 Jean mh:: 
 
 
20 Raul observa que, por justicia, si se ha de despedir a alguien, 
habría que despedir a ambos. 
 
22 Kelly muestra su acuerdo y añade que sería una alternativa que 
perjudicaría a la empresa. 
24 Kelly da por sentado que todos están de acuerdo en cuál es la 
mejor alternativa. 
25 Jean y 26 Raul le dan la razón. 
Primer problema: 
Definición del problema: evitar que vuelva a pasar algo así entre ellos 
(no a nivel de la empresa). 
Alternativas consideradas: solo amonestar, trasladar a alguien, 
despedir a uno, despedir a ambos (la alternativa elegida). 
Criterios manejados: viabilidad, justicia, interés de la empresa. 
28 Jean manifiesta que no le gusta el segundo caso que deben 
discutir. No dice por qué, pero por cómo transcurre la conversación 
parece ser que es porque no entiende la situación. 
31 Raul propone obtener pruebas en contra del empleado que 
chantajea a la empresa para, así, poder despedirlo. 
 
 
33 Kelly propone estudiar el contrato que une a al empleado con la 
empresa a fin de encontrar algo en su redacción que permita 
despedirlo o que permita una solución alternativa que no llega a 




34 Raul señala que la propuesta de Kelly tiene un problema: la falta 
de pruebas. 
 
36 Jean comenta a sus compañeros que no acaba de entender algún 
aspecto de la situación, lo que da inicio a una fase de aclaración de 
los hechos que termina cuando 43 Raul hace una afirmación que, de 
hecho, de acuerdo con la reacción de sus compañeros, establece el 












41 Raul bueno \ pero no no es claro \ estoy de acuerdo porque | eh: 
cómo cómo puede ser que tenemos un empleados que en el  
mismo tiempo comparte beneficios con un amigo en una  
78  empresa que es nuestra competencia? 
79 42 Jean mh:: 
80 43 Raul hay un poquito de conflictos de interés_        con esta persona \ 
81 44 Jean                                                                  [sí \] 






46 Jean sí \ ya ya esta situación tendría que: que: emh estar muy muy 
claro con con la empresa \ me parece que en un contrato de 
trabajo normal | si tienes una situación así | tienes que siñalarlo 
\ y y y y evitar ponerse en situaciones de conflictos de interés \ 
[no?] 
88 47 Raul [sí \] 
89 
90 
48 Jean normalmente es el código de_ | bueno | en en Bélgica seguro 
que es así \ 




50 Raul sí \ podríamos ha- hablar con un abogado para para ver si si 








51 Kelly sí \ y también mh:: creo que eh: hay muchas_ ah: a veces 
cuando hay alguna cosa en el contrato que: sé que si ha- emh_ 
hace algo no tan no tan mal contra el contrato pero a la 
mayoría del tiempo la empresa dice no pasa nada, no no hay 
un problema \ pero si quiere despedirlo pueden usar estos 
cosas en el contrato para despedirse a él \ 
101 52 Jean vale \ 
102 
103 
53 Raul pero seguro que no vamos a: a pagar eh este chico: dos años 
de sueldo \ 
104 54 Jean no \ me [parece claro \] 
105 55 Kelly              [no \ claro que no \] 
106 
107 
56 Jean porque también me parece que si si si: despi- despidamos este 
esta persona no tendríamos que pagar tanto \ no? 
108 57 Kelly [xxx \] 
109 58 Raul [de- depende de_] si es por una justa causa o no. 
110 
111 
59 Kelly sí \ exactamente \ 
112 
113 
60 Jean siempre si si_ | tam- también si no hay emh: justa causa | dos 







43 Raul establece el problema de fondo de esta situación: existencia 
de un conflicto de interés. 
44 Jean da por buena la definición del problema que ha dado Raul. 
45 Kelly también la da por buena 
46 Jean, una vez establecido el problema, se incorpora con 






(48 Jean: momento en que llega la profesora) 
 
  
50 Raul retoma la propuesta de Kelly 33 de estudiar el contrato; 
propone buscar a un abogado para llevar a cabo esa tarea. 
 
 
51 Kelly comenta que en los contratos se puede encontrar elementos 
que pueden permitirle a la empresa, si ésta lo desea, recalca, 






53 Raul menciona una tercera alternativa, pagarle al empleado lo que 
pide, como para cerciorarse de que sus compañeros tampoco la 
contemplan como una opción aceptable. 
54 Jean y 55 Kelly están de acuerdo en que no es una alternativa 
deseable. 
56 Jean da a entender que existe más de una razón al mencionar 
explícitamente el coste económico de esta alternativa introduciéndolo 
tras el adverbio “también”, que parece aludir a una razón o criterio 
que, pese a no haber sido mencionado, se supone que todos tienen 
en cuenta. 
Desde 58 Raul a 66 Raul, éste y Kelly (con una única intervención 
más de Jean 60) acaban de discutir diferentes aspectos económicos 
ligados a la extinción de un contrato.  





61 Kelly sí \ en Inglaterra es solamente como tres meses \ depende 
[emh del tiempo \] 
116 62 Raul [depende del contracto \] 
117 
118 
63 Kelly sí \ depende del contrato y del tiempo y emh para_ no sé la 
palabra \ III emh:: emh:: pero dos dos años es_ 
119 64 Raul sí \ un tiempo mínimo para comunicar un despido [o para_]= 
120 65 Kelly                                                                                 [sí \] 





67 Kelly (entra alguien en el aula con algo para Kelly) perdón un un 
momento \ tengo que firmar una xxx (8 segundos de pausa) a 
ver_ no funciona \ podemos con- continuar \ no? 
126 68 Raul sí \ 
127 69 Kelly no funciona \ (dirigiéndose a quien ha llegado) 
128 70 Raul el tercero \ [vamos al tercero \] 






                  [la seguir- la seguir- la] seguridad \ emh:: | también 
es un poco un problema de: eh: de contexto \ no no sé \ no sé 
si | por ejemplo me parece muy importante si: las personas que 
trabajen ahí_ (II) emh: es es un trabajo: de riesgo_ 
134 73 Raul xxx \ vale \ 
135 74 Jean [pero_] 
136 75 Raul [estoy de acuerdo \] depende de_ 
137 
138 
76 Jean pero pero si el riesgo es para la persona / o si es para otras 
personas \ 
139 77 Kelly sí \ 
140 78 Raul [si es_] 
141 79 Jean [si si es] para para tú 
142 
143 
80 Raul también para una la singular persona que para las otras 
personas \ 




82 Raul no lo sé \ si eh:: si estás conduciendo en autobús por ejemplo | 
para hacer un trabajo de riesgo \ tú tienes el riesgo de hacer de 
hacer accidente [o_] = 
148 83 Jean [sí \] 
149 84 Raul = o que pasa algo o_ 








(66 Raul: momento en que la profesora se va) 
Se produce una interrupción de la discusión al entrar alguien 
que requiere la atención de Kelly durante unos instantes. 
Segundo problema: 
Definición del problema: chantaje o conflicto de interés 
Alternativas consideradas: despedirle vía obtener pruebas en su 
contra (= investigación), despedirle (o no) vía estudiar el contrato (= 
vía legal), pagarle lo que pide 
Alternativa elegida: pagar o despedirle. 
Criterios manejados: viabilidad (posibilidad de hallar pruebas), coste 
económico, criterio implícito. 
Plan de acción: grabar evidencias o vía contrato. 
   
70 Raul propone pasar al tercer problema, con lo que da por cerrado 
el segundo. A nadie le parece extraño que lo haga, lo que lleva a 
pensar que ya se habían puesto de acuerdo en cuál era la mejor 
alternativa para solucionar el problema; probablemente en 50 Raul, 
51 Kelly y 52 Jean. 
72 Jean da inicio a la discusión de la tercera situación. 
Entre los turnos 72 Jean y 88 Raul, Jean y Raul se muestran de 
acuerdo, de un modo un tanto confuso y repetitivo, en que es 
diferente si el riesgo de que se trata afecta exclusivamente a cada 
empleado o también a personas que dependen de ellos. Esta fase de 
discusión entre estos dos alumnos termina cuando Kelly 89, al igual 
que Raul 43 en la situación anterior, establece la definición del 


















86 Raul [es un problema \] por eso_ una persona que tiene que 
conducir un camión o: un autobús / yo / yo pienso que | que 
tengo que hacer el test periódico de seguridad \ [no ] = 
154 87 Kelly [sí, pero_] 








89 Kelly para mí tenemos que_ es es un cambio en el eh: los eh: cosas 
de trabajo para emh para los empleados \ tenemos que 
explicar | qué ha cambiado por iniciar esta este cambio \ y: 
para las razones por la decisión de eh: tomar los_ test 
periódicos \ emh:: y si están ah | lógico probablemente no 
están tranquilos \ si los empleados no tienen ningún_ eh: ah: 
cómo se dice eso? 
163 90 Raul miedo \ si no tienen [algo que esconder \] 
164 91 Kelly                                 [a algo] malo que no quieren xxx \ 
165 
166 
92 Jean si si lo queremos / es muy importante: mh de poner mucho 
esfuerzo en la comunicación de la razón \ 






94 Jean por que lo lo hacemos es para para mejorar las condiciones de 
trabajo de todos \ y y no es para tener una invasión de: de de la 
privacidad \ es realmente porque: nos nos da importante que: 
que las los trabajadores pusieron emh trabajar en un en un 
contexto muy muy… [lo más seguro posible \] 






                                  [podemos] decirles que es como un bonus 
\ como un_ como decir vale: este año: podemos regalaos nos 
regalaos nos regalamos a vosotros | por ejemplo: un test gratis 
(todos ríen) para para [xxx] 
178 97 Kelly                                     [pero para mí_] 




99 Kelly tenemos que explicar dos cosas \ emh:: tenemos que: decir 
emh lo que haremos con la las pruebas | o con los los 
[resultados_] = 
183 100 Jean [sí \] 
184 
185 
101 Kelly = después de las pruebas para explicar que no hay un_ no es 




 si: ah: trabajemos en la la industria de seguridad hay algunos 
amh: reglas nuevas de desde el gobierno \ regla- regularización 
o algo \ = 
189 102 Jean mh: 







89 Kelly, al igual que Raul 43 en la situación anterior, establece lo 
que los demás aceptan como definición del problema. A partir de este 
momento, la discusión queda centrada: se trata de un problema de 
gestión del cambio, concretamente, de gestión de resistencia al 
cambio. No necesita expresarlo de esta manera, pero lo que dice (es 
un cambio para los empleados, tenemos que dar explicaciones y los 
empleados no están tranquilos) es suficiente para que sus 
compañeros, que están tan familiarizados como ella con estos 
conceptos, sigan el camino abierto con ella con seguridad: a partir de 
este momento (salvo con por Raul 96), las intervenciones son 
directas y encaminadas a realizar aportaciones claras y relevantes 
hasta el final de la discusión de esta tercera situación. 
90 Raul acude en respuesta a la petición expresa de ayuda de Kelly 
89 (una de los escasos episodios de colaboración entre ellos en 
cuanto a aspectos relacionados con la L2). 
92 Jean comenta cómo deben proceder para comunicar la razón del 
cambio. La discusión se centra a partir de aquí y hasta el final en este 
aspecto. Jean propone centrar el mensaje en que se busca la 
seguridad de todos. 
 
96 Raul, en clave de broma, propone venderles la medida de 






De 99 Kelly a 103 Kelly, Kelly centra de nuevo el tema señalando 
que deben hacer dos cosas concretas: tranquilizar a los empleados 
respecto a la privacidad de los datos y buscar una razón de peso que 















sí? y por esto / si eso es la el razón / ah: los empleados no 





104 Jean seguro que sí \ si queremos introducir estas normas y estos  
emh estos emh: tests / eh: nos cuestará mucho \ así que 
significa que el problema de seguridad es bastante importante 
para nosotros \ 
197 105 Kelly sí \ 
198 106 Raul sí \ 
199 
200 
107 Jean y: y de esta manera probablemente tiene | bueno | tiene bueno 
sentido de: de introducirlo \ 
201 
202 
108 Kelly y y probablemente es_ es importante para nosotros pero 
también para: nuestras clientes y_ 
203 109 Jean sí \ para todos \ 
204 110 Raul para la imagen de la empresa también \ 
205 
206 
111 Kelly sí \ y si nuestros competidadrores están ha:- haciendo estos, 
también_ = 
207 112 Raul sí \ (Jean asiente con un gesto) 







114 Raul solo problema que veo e que si vamos a hablar con el con el 
gobierno \ eh: por ejemplo si hay que esperar mucho tiempo 
antes que el gobierno tome una decisión o que cambia la ley 
por ejemplo \ por eso | si es algo que tenemos que hacer en el 
a corto plazo_ = 
215 115 Jean mh: 
216 116 Kelly sí \ 
217 
218 
117 Raul = tenemos que comunicarlos al empleados y hacerlo sin_ tener 





                                     [exacto \] pero tal vez ah ah hemos ya 
tomado esto deci- decisión después de haber un cambio en la 
ley del gobierno | y eso es un razón emh razón \ 
222 
223 
119 Jean otra otra solución sería de introducir estas eh: normas en las 
discusiones a nivel del sector así que todos los_ = 
224 120 Kelly [sí \] 




122 Jean = todas las empresas del misma del mismo sector tengan que 




123 Kelly [xxx si todas las empresas] están de acuerdo es mucho más 
fácil para {(F) para todos} introducir esta nueva_ = 
 
 
104 Jean sigue elaborando la idea de Kelly. Desde aquí hasta 111 
Kelly, los tres alumnos van añadiendo ideas que refuerzan los 
argumentos que se propone utilizar para justificar la medida. 
















114 Raul introduce un posible “pero” al planteamiento que han hecho 
del problema. 
Entre Raul 117 y 127 Kelly, los tres alumnos encuentran una 
solución al reparo de Raul. 
 
Tercer problema: 
Definición del problema: situación de resistencia al cambio. 
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231 124 X mh: 
232 125 Kelly = dogma o esta nueva_ = 
233 126 Jean sí \ 
234 127 Kelly = reglamento \ (x segundos de pausa) 
235 128 Kelly [la franqueza_] del mando intermedio \ 
236 129 Raul [la franqueza_] 
237 130 Jean qué es? 
238 131 Kelly mh? 
239 132 Jean ah sí \ no he entendido éste \ 




134 Jean la la última frase | cuando cuando dice que: aunque nunca ha 
sido: demasiado apreciado por los empleados ahora se ha 
convertido en una [figura popular \] 
244 135 Kelly [es porque] el el_ = 




137 Kelly = mando intermedio antes no no no estaba muy muy ah 
popular \ no ah:: no: tuvo muchos muchos amigos o no tuvo 
mucho apoyar ah: [ah] 
249 138 Jean                               [pero] desde que esta- estaba cripticando_ = 
250 139 Kelly sí / 
251 140 Jean = abiertamente la los jefes_ 
252 141 Kelly [sí \ ahora hay mucha más] gente que_ 
253 142 Raul [sí \ es que cuando_] 
254 143 Jean vale \ 
255 144 Raul pero el [problema es] = 
256 145 Jean             [no estaba seguro \] 
257 
258 
146 Raul = que por ejemplo xxx está criticando a la persona con quien 
está hablando \ [no?] 
259 147 Jean [mh \] 
260 
261 
148 Raul por ejemplo | xxx está hablando contigo y e- está criticando: a 
ella \ 
262 149 Jean sí \ 
263 150 Raul por eso es un poquito extraño \ no? [xxx] 
264 151 Kelly                                                           [sí \] porque_ 
265 
266 
152 Raul yo yo pienso que dar feedback a: las personas es una cosa 
importante \ 
267 153 Jean mh 











132 Jean manifiesta que no ha entendido esta situación. 
133 Kelly intenta ayudarle. 


















144 Raul, una vez aclarada la duda de Jean, intenta establecer el 
problema que tienen entre manos y ofrece una posibilidad: el 







150 Raul pone en duda su propia idea. 
151 Kelly conviene con él, pero no llega a acabar su frase. 
152 Raul relaciona criticar con ofrecer retroalimentación, que 
considera positivo, por lo que no ve claro que pueda ser ése el 
problema. 
154 Kelly opina que la retroalimentación que ofrece el empleado 
debe de ser negativa. 
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269 es ah negativo \ 
270 155 Jean [sí \] 




157 Jean [y y lo que es] interesante es que esta persona lo lo ha hecho 
en una reunión en donde | me parece que so- solo: habían ah: 
jefes \ o no_ también compañeros \ lo siento \ 
275 
276 
158 Kelly sí \ jefes y compañeros \ y no está emh solamente en reunión \ 
está_ = 
277 159 Jean sí sí sí sí \ 
278 160 Kelly = por todo el día con toda la gente para_ = 
279 161 Jean sí \ sí \ [esto_] 




                                        [esto tampoco] es muy profesional \ es 
un poco lo lo mismo que la la primera vez \ 
283 
284 
164 Kelly sí \ pero_ creo que hay más gente que emh amh tenemos 
emh:: xxx es tan efectiva \ 
285 165 Raul mh (ratifica) 






167 Kelly {(??) (inglés) xxx \} porque para mí creo que es un es un en un 
plantilla o es un eh despacho muy grande con mucha gente y 
primero | solamente | emh la eh gente que estaban en ah la 
reunión \ y por eso | tenemos que: explicar al al hombre que 
emh puede continuar \ ah pero_ 
292 168 Jean pero es [eso es interesante | porque_] 
293 169 Kelly              [tenemos que entender_] 
294 170 Raul              [pero ahora] ahora tiene popularidad \ por eso creo que 
es así \ (Jean le da la razón con un gesto) 
295 171 Jean [hay mucha gente que también lo piensa \] 
296 172 Kelly [pero tenemos que entender_] perdón? 
297 173 Jean significa que hay mucha gente que también lo piensa \ 





                                            [sí \ pero siempre si hay un chi-] si 
hay alguien que quiere hablar amh: nega- algo negativo 
siempre hay gente que apoyarlo \ 
302 176 Raul sí vale \ pero [eh eh:] = 
303 177 Jean                      [pero también_] 
304 
305 
178 Raul = en primer lugar no sé tú puedes ganar popularidad porque 
todos están interesado \ 




(157 Jean: la profesora llega en este momento) 
157 Jean acepta implícitamente la opinión de Kelly, y muestra su 
extrañeza de que los hechos hayan tenido lugar en una reunión (lo 
que no es cierto). 
158 Kelly precisa que lo que ocurre no afecta tan solo a una reunión 
sino que ocurre siempre y con todo el mundo (Kelly 160).  





   
163 Jean considera que se trata de una conducta poco profesional, y 




   
167 Kelly centra más los hechos y el contexto, y pasa a centrar el 
tema en qué se debe hacer con ese empleado. Aboga por no 
despedir al empleado de una forma que parece dar por hecho que 
sus compañeros opinan como ella.  
  
 
168 Jean, a partir de la intervención de Kelly, vuelve a sentirse 
cómodo en la discusión. 
170 Raul se separa de la línea de discusión abierta por Kelly y se 
centra en la búsqueda de popularidad como causa de fondo de la 
conducta del empleado. 
171 Jean (también en Jean 173) observa que las opiniones que 
vierte el empleado problemático son compartidas por más gente de la 
empresa (el mini caso lo afirma). 
 
 
175 Kelly interpreta que los que opinan lo mismo son tan solo los que 




   
178 Raul insiste en relacionar la conducta del empleado con la 
búsqueda de popularidad personal. 
  







180 Raul {(??) sase } tú eres muy divertido por eso to- todos te escuchan 
pero | a lungo plazo toda la gente después te te puede 
comprender que: tú haces esto cada día y por eso después tu 
popularidad va a_ = 
311 181 Kelly para mí_ 
312 182 Raul = va decreciendo \ 
313 183 Kelly eh: 
314 184 Raul por eso e solo una cuestión de tiempo \ 







186 Jean [también puede] significar que hay algo fundamental que no 
está bien con la la dirección de la: de la empresa \ y que_ 
bueno | es es el único que lo dice \ pero hay mucho mucha 
gente que lo piensan \ así que | si: si hay algo por camb- que 
que los directivos tienen que cambiar / sería bien de de hacerlo 
de una manera que_ = 
322 187 Kelly para mí_ 
323 188 Jean = que no tenga nada por decir \ 
324 
325 
189 Kelly para mí | lo que es importa- es que: hablar con eh | el con el 
hombre para entender lo que quiere: o cuál es su motivo: 





191 Kelly y emh si hay algo que quiere cambiar | en la oficina podemos 
discutirlo \ tenemos que cambiarlo \ pero si es solamente 
porque ah quiere gañar a- amigos y po- popularidad o algo / ah 





192 Jean lo que haría es es hablar con él y y y en la discusión ver qué: 
cuáles son las cuáles son los problemas que que tiene él \ y si 
hay algo que tie- | bueno | que depende de la dirección de la 
empresa que él sea el cargo de cambiarlo así que_ = 
335 193 Raul sí \ 
336 194 Kelly sí \ 
337 195 Jean = que su su_ si si es solo una manera política de [xxx] = 
338 196 Raul [xxx en el futuro] 
339 197 Jean = algo_ bueno | no tendrá futuro en la empresa \ 
340 198 Kelly [sí \] 
341 199 Jean [y] si hay algo fundamental, lo podrá hacer y_ [xxx] 
(180 Raul: la profesora se va en este momento) 
180 Raul continúa relacionando la conducta del empleado con la 
búsqueda de popularidad personal. Durante una serie de turnos (de 
Raul 180 a Kelly 185), Raul va desarrollando su idea mientras Kelly 






186 Jean hace una reflexión que por vez primera mira más allá de la 
persona del empleado. Siguiendo con su observación de que más 
gente de la empresa comparte las opiniones del empleado, sugiere 
que puede tratarse de un problema relacionado con la dirección de la 
empresa y que el empleado, por tanto, ya no sería el problema. Así, 
sugiere que sus motivos pueden ser otros diferentes de los 
contemplados hasta ahora. Empieza a proponer una línea de acción, 
pero lo hace de un modo confuso. 
 
189 Kelly consigue por fin decir lo que muy probablemente era su 
intención señalar ya en Kelly 169 y Kelly 172: deben entender los 
motivos del empleado que le llevan a actuar como lo hace. 
 
191 Kelly, enlazando su idea con la de Jean 168, propone averiguar 
si al empleado lo guía una mera búsqueda de popularidad o si tiene 
razones más elevadas. Con todo ello, la determinación de los motivos 
del empleado pasa a ser el problema de fondo de la situación, 
aunque no lo manifiestan de modo explícito. Dado que la única 
manera que contemplan para determinarlos pasa por hablar con él, a 
partir de aquí, se centran en sus posibles respuestas.  
192 Jean, como Kelly, plantea averiguar primero sus motivos. 
Propone hacerlo mediante una entrevista. Luego, pasa a centrarse en 
el escenario que ya ha sugerido, que haya un problema en la 
empresa, y propone que se considere la posibilidad de encargarle a 
este empleado la solución de ese problema. 
193 Raul y 194 Kelly, sin que la propuesta de Jean les sorprenda en 
absoluto, muestran su acuerdo. 
De 195 Jean a 200 Raul, acaban de confirmar que están de acuerdo 








                                                                          [xxx] en el futuro 
tendrá más trabajo \ por eso no no tendrá tiempo para hablar 
{(riendo) sobre las demás personas \} 











202 Kelly otra otra vez hay emh algunas cosas en su casa que: no están 
bien ahora y es algo que no podemos amh: ayudar \ amh: pero 
podemos apoyar amh otro \ 
349 203 Raul mejorar las cosas… 
350 204 Kelly sí \ para para_ sí \ 
351 205 Raul vale \ 
352 206 Kelly vale \ 
202 Kelly, antes de dar por cerrado el tema, apunta una última 
posibilidad, una tercera posible razón para su conducta: que el 
empleado obre así por problemas personales. Si es el caso, señala, 
tal vez se le pueda ayudar. 
203 Raul muestra su conformidad con la idea. 
Cuarto problema: 
Núcleo del problema: establecer los hechos o la información 
relevante. 
Definición del problema: determinar los motivos de la conducta de un 
empleado. 
Soluciones previstas según el resultado de la determinación del 
problema: si es popularidad, “no tiene futuro en esta empresa”; si es 
problema de empresa, encargarle a él su solución; si son problemas 
personales, apoyarle. 
Aquí se ve mucho la influencia de OB: antes de culpar o despedir a 
nadie, comprueba que la culpa no es tuya y mira, en todo caso, que 
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Anexo 3. Transcripción de la entrevista 
 
Lín. Turno Transcripción Análisis 
1 01 Inves bue:::no \ antes de empezar_ = 
2 02 X [mh] 
3 03 X [sí \] 









05 Inves = me gustaría haceros alguna pregunta \ III estabais en medio 
de una clase con Ana e hicisteis esto como una actividad oral \ 
verdad? y ella no os explicó que tuviera ningún objetivo 
concreto \ fue como una actividad más de clase \ I qué {(F) 
expectativas} teníais vosotros en relación con la: con lo que 
ibais a hacer? qué pensabais que iba a ser? cómo: cómo os lo: 
II cómo os lo imaginabais? como | bueno | ahora vamo- vamos 
a hacer esto \ {(inglés) what’s the game we gonna play?} 
13 
14 
06 Raul ah xxx yo en el principio pensaba que | fuera como una prueba 
del examen \ = 




08 Raul = y que después | emh: habríamos eh: habido la la oportunidad 
de discutir y verla otra vez para_ para comprender todas las 




09 Kelly y si también eh creo es_ ah la manera emh cuando: podemos 
amh (I) mejorar nuestro emh: aumentar nuestras emh: confi- 
confidencia [para] hablar \ = 





11 Kelly = no solo para el examen pero amh con a- alguien de la calle y 
no sé qué \ porque es fácil de escuchar la gramática y leer 
algunas cosas aquí pero de de hablar enfrente de otras 
personas tiene que tener más amh confianza \ 




13 Jean sí \ eh: bueno \ un poco lo mismo y además eh eh me parecía 
que la vídeo fue también para tener un poco de de idea de de 
la comunicación no verbal de de_ = 
31 14 Inves sí \ 
32 
33 
15 Jean = las actitudes y todo \ y y ver si si hay algo que que tengamos 






05 Investigador pregunta a los alumnos sobre las expectativas de 
éstos acerca de la actividad de discusión que fue grabada antes de 
que ésta comenzara. Su intención es indagar tanto sobre de lo que 
piensan acerca la tarea en sí misma como sobre su grado de 





06 Raul pensaba que iba a ser una práctica del examen que iban a 






09 Kelly pensaba que, además, supondría una ocasión de mejorar su 
confianza a la hora de hablar tanto para acometer el examen como 





13 Jean, por su parte, señala que su expectativa era similar a la de 
Kelly (aunque este extremo no queda muy claro) y añade que 
pensaba que se trataba de una actividad que les permitiría recibir 
retroalimentación sobre diferentes aspectos (comunicación no verbal, 
actitud) de cara al examen (15 Jean), por lo que parece que, 
fundamentalmente, era también éste último su principal interés. 












16 Inves parece que básicamente había como una serie de ideas que 
podíais tener antes de empezar \ como esto | es como un 
examen o práctica de examen \ esto sirve para practicar 
español | ganar confianza en español \ esto es como_ una 
conversación entre compañeros \ II o esto es_ III español puro 
y duro \ (empieza a enumerar llevando la cuenta con los dedos) 
una práctica de español \ una conversación entre compañeros / 
una discusión de un problema de negocios / una práctica de 
examen / y una ocasión de ganar confianza \ 








18 Inves habéis comentado examen \ habéis comentado: practicar para 
ganar confianza \ en algún momento pensasteis que también_ 
o os planteasteis esta actividad como una discusión_ de 
negocios como habéis hecho {(F) mil} antes / pensasteis que 
esto era una conversación con compañeros de clase sobre | 
mira | un tema | pero es una conversación de compañeros \ o 
básicamente era examen_                          y práctica \ 
51 19 Jean                                               sí \ más que_  
52 20 Kelly xxx 
53 21 Jean para para mí_ 




23 Jean no me pa- no me parece que es como una discusión normal de 
negocios o entre amigos \ porque los temas son emh II no son 
muy normales para una discusión entre eh amigos /     y_ = 




25 Jean = y tampoco normales por una discusión de negocios porque 
no hay mucho: mucha información y todo \ así que es un poco 
un poco raro \ 




27 Raul si mh | bueno | lo que era xxx en el principio hay hay siempre 
un un diferente: un un {(??) ajerjamento } \  no \ un diferente:: 
mh objetivo \ 





29 Raul (asiente con un gesto) porque: xxx piensas mucho que es la 
prueba del examen \ y después no lo sé | diez diez minutos / 
emh: empezáis empezamos a hacer bromas o:         para para 
reír? un poquito \ 
71 30 Inves                                                                               sí \    
72 
73 
31 Raul porque si no es demasiado aburrido hablar solo de {(inglés) 
business } \ 
16 Investigador hace una relación de posibles expectativas que los 
alumnos podían tener acerca de lo que iba a ser la actividad antes de 
su comienzo a partir de sus respuestas; intencionadamente, sin 
embargo, añade algunas que ellos no han mencionado hasta el 
momento (una conversación entre compañeros y una discusión de un 
problema de negocios) para ver si eso les lleva a hacer algún 





18 Investigador, ante la falta de reacción por parte de los alumnos, 
pregunta directamente sobre esas dos opciones (una conversación 











23 Jean comenta que para él no se trata de una conversación entre 




25 Jean considera que tampoco parece una discusión de negocios 
porque no hay mucha información, por lo que le resulta “un poco 
raro”. 
 
27 Raul, siguiendo con el tema de qué tipo de actividad era pero 
centrándose en lo que resultó ser y ya no en cuáles eran las 
expectativas, comenta que la manera de enfocar la actividad cambió 
a lo largo de su desarrollo. 
 
29 Raul afirma que al principio de la actividad “piensas” (muy 
probablemente se refiere a todos ellos y no solo a él) que estás 
realizando una “prueba” (práctica) para el examen, pero que al cabo 
de un rato buscaron hacer bromas o reír un poco. 
 
31 Raul afirma que el motivo que les lleva a hacer bromas es que es 
“demasiado aburrido hablar solo de business (negocios)”. 
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71 
74 32 X xxx 
75 33 Raul sí \ no \ 
76 34 Kelly de verdad \ 
77 35 Inves entonces era una especie de_ 
78 36 Jean de mezcla \ (ríe) 
79 37 Inves sí \ de mezcla \ pero tenía sus propias reglas esta mezcla? 




39 Inves antes de empezar a hablar I pensabais que sabíais lo que 
podíais esperar de vuestros compañeros? o: su 







40 Kelly no creo que_ después de algunas clases ya sabemos lo que | 
los demás van a hacer \ y también emh: I normalmente para mí 
hay hay uno o dos emh eh temas que está claro que todos | 
probablemente tienen el mismo sentido \ pero | a veces | es 
mejor cuando alguien emh to- ah toma ah toma otra amh punto 
de vista | para crear una discusión más más interesante \ pero_ 
90 41 Jean más interactiva \ 
91 42 Kelly sí \ (ríe) 
92 43 Raul sí \ lo que es diferente es también el {(inglés) background) = 
93 44 Kelly sí \ 





46 Raul = cultural de de de de cada persona porque:: no sé si es 
vuestro caso pero_ I no sé | hablo de mí mismo \ que los 
italianos siempre se: intentan de buscar la solución más {(??) 









47 Inves entonces | parece interesante lo que habéis dicho porque por 
un lado hemos_ o habéis comentado_ que era como una 
situación una especie de_ una {(F) mezcla} entre: situación de 
examen / una_ discusión de un caso que no es exactamente 
discusión de un caso / como: una situación un poco extraña o 
nueva mezcla de otras pero al mismo tiempo_ I teníais 
expectativas concretas respecto a cómo os comportaríais todos 
o cómo se comportarían los compañeros \ 
107 48 Kelly sí \ pero enfrente del cámara es peor que            que normal \ 
108 49 Jean                                                                     sí  sí \ 
109 
110 
50 Jean es mucho más formal \ 
 
34 Kelly se muestra de acuerdo con lo que ha dicho Raul. 
35 Investigador, con idea de trabajar sobre ideas o afirmaciones 
concretas para mantener centrada la entrevista, inicia una frase que 
Jean, interrumpiéndole, concluye por él.   
36 Jean afirma que la actividad fue, de hecho, una especie de 
mezcla. Curiosamente, concluye la frase del investigador tal como el 
éste pretendía hacer.  
39 Investigador pregunta a los alumnos sobre sus expectativas 
respecto a lo que harían sus compañeros en la actividad, de nuevo, 
antes de su comienzo. 
40 Kelly afirma que todos ellos (“sabemos”) saben “lo que los demás 
van a hacer”, y que este conocimiento se gana en el aula (“después 
de algunas clases”). Afirma también que en determinados temas 
“está claro que todos” los alumnos, dice, “tienen el mismo sentido”, 
refiriéndose muy probablemente a una coincidencia de los puntos de 
vista o de la perspectiva que sobre esos temas adoptan los alumnos. 
Al hilo de esto último, añade que la discusión es “más interesante” 
cuando alguien (un alumno) toma “otro punto de vista”. 
41 Jean añade “más interactiva” a lo que ha dicho Kelly, por lo que 
parece que se adhiere a lo afirmado por ella; al menos a la última 
parte. 
43 Raul señala que el “background cultural” de cada alumno es 
también un elemento que puede marcar una diferencia en las 






47 Investigador realiza un resumen de lo dicho por los alumnos 







48 Kelly, tras la referencia del investigador al comportamiento de los 
alumnos, señala que enfrente de la cámara (la cámara de vídeo 
utilizada por el investigador) “es peor que normal”. 
49 Jean se muestra muy de acuerdo y añade: “es mucho más 
formal”. 








51 Kelly mucho más formal \ otros grupos en la clase emh eh (ríe) dicen 
algunas cosas de: emh mucho más reír \ muchos ah ah a 
veces discutimos algunas cosas otras que interesa amh nos 
interesan_ más \ pero cuando el profesor viene / cambiamos_ 
no sé ah = 
116 52 X xxx 
117 
118 
53 Kelly = pero aquí está mucho más formal \ y por y creo que | por eso 
| fue muy emh en serio | fue muy bien \ 
119 
120 




55 Inves manteniendo la: la concentración \ I vamos a ponerlo en 
marcha | a ver si os inspira un poquito \ II cuando queráis lo 
paramos_ y y comentáis \ 
124 56 X xxx 
125 57 Inves sí \ (ríe) (transcurren 47 segundos) 
126 58 Kelly xxx que_         siempre ah: 
127 59 Inves                  sí ?                     por qué_ por qué os habéis reído? 
128 60 Kelly eh: 










62 Kelly sí \ mi cabeza \ (risas) porque_ eh no porque eh: cada uno 
tiene una amh oportunidad de de hablar  \ creo que éste es una 
punta | importante en el examen y también en estas eh 
situaciones \ en otro grupo emh sin el vídeo | emh a veces hay 
alguien que no no_ quiere hablar o que casi de nunca habla y_ 
no hay ningún razón para ellos de hablar emh más en el grupo 
pequeña \ creo \ y otra cosa es que: cuando no ah: no sé una 
palabra en español está muy es muy fácil de ah ah decir la 
palabra en inglés o: = 
139 63 Inves sí \ 
140 
141 
64 Kelly = pero enfrente de cámara o enfrente del profesor intentamos 
de_ usar emh: = 
142 65 Raul xxx 





67 Inves sí \ es una cosa que he observado en la grabación \ 
normalmente | no os pedías ayuda \ no os ayudáis activamente 
\ (I) buscáis quizá una manera de resolver el problema vosotros 
mismos? [es eso?] 
148 68 Kelly                  [sí \] 
149 69 Jean sí \ 
150 70 Raul sí \ 
51 Kelly recoge la afirmación de Jean (“mucho más formal”). Señala 
que en los grupos que no estaban siendo grabados (parte de cuyas 
conversaciones puede oírse en la grabación) hay muchas más risas. 
A partir de esta observación de algo que ocurre en la grabación, pasa 
a hablar en general, y añade que ellos, todos los alumnos 
(“discutimos”), se desvían a veces del tema de discusión para hablar 
de otras cosas que les interesan más hasta que el profesor aparece, 
momento en que cambian de nuevo al tema que se supone deben 
discutir. 
53 Kelly insiste en que la discusión grabada resulta más formal (que 
los días normales en que se desvían de los temas propuestos y ríen 
mas) y que, por eso mismo, “fue muy en serio” y “fue muy bien”.  









62 Kelly comenta que en la discusión grabada, “cada uno tiene una 
oportunidad de hablar”, y que considera que es algo importante para 
el examen y “también en estas situaciones” (refiriéndose a las 
actividades de discusión que hay en clase). Partiendo de algo 
observado por ella durante la grabación en los grupos que no estaban 
siendo grabados, Kelly vuelve a hacer comentarios de validez general 
sobre el comportamiento de los alumnos en este tipo de discusiones.  
Kelly afirma que sin presencia de una cámara o de un profesor hay 
alumnos que no quieren hablar o que casi nunca hablan porque no 
tienen ningún motivo para hacerlo. 
Comenta, además, que cuando no conoce o recuerda una palabra en 
español, el recurso al cambio de código es muy fácil, pero que en 
presencia del profesor o de una cámara (64 Kelly), aquí muy 
claramente relacionados, los alumnos intentan (“intentamos”) utilizar 
otro tipo de estrategias comunicativas (66 Kelly). 
 
 
67 Investigador, al hilo de lo comentado por Kelly, comenta a los 
alumnos que ha observado en la grabación que no se ayudan 
activamente entre ellos. Les pregunta si buscan resolver por sí 
mismos sus problemas. 
68 Kelly, 69 Jean y 70 Raul responden afirmativamente. 
 
 
71 Investigador quiere saber si eso se debe a la presencia de la 







71 Inves y por qué? | por qué no lo hacéis de una manera más 
colaborativa? si no está la cámara delante lo hacéis? o en 






                                                                                         sí \                          
si no sé una palabra y ah lo: digo en en inglés alguien puede 
decirme lo que: la palabra en español \ = 
158 73 Jean sí \ 
159 74 Raul sí \ 





76 Raul sí \ podría ser que la mayoría de las veces / nadie co- conoce / 
xxx (risas) nadie conoce la justa palabra: y:: en pequeños 
casos podría ser también que las personas que que la saben 
no están_ se- seguros \ = 
165 77 Inves mh 
166 
167 
78 Raul = xxx de esta palabra o: tengan el miedo de: de cometer e- e- 
errores? 
168 79 Inves sí \ 
169 80 Kelly sí \ 





82 Jean estamos muy concentrados para que: emh para que digamos 
todo: como:: muy bien como en español sea gramaticalmente: 
y el vocabulario y que todo sea perfecto / y estamos eh 
pensando ese mucho más que a la discusión realmente \ 
175 83 Inves estáis_ estáis seguros de eso? 









      [no \] yo ah solo quiero comunicar | porque | yo sé que hago 
errores todo el todo el tiempo \ y cuando lo lo hago ah: yo lo sé 
pero ah: prefiero ha- hablar un poco más rápido amh eh un 
poco más natural \ y por eso_ no está eh es que | no creo que 
amh pueda corregir alguien | porque | normalmente | Raul eh 
ah tú puedes deci- ha- hablar mejor que yo \ tiene un gram- 
emh tie- tienes emh una gramática mejor que yo y por eso no_ 
184 86 Jean es lo que él dice \ (risas) 
185 
186 
87 Kelly no pero el francés y italiano es mucho eh parece mucho más 
que inglés_ 
187 88 Jean xxx para_ 
cámara o si, por el contrario, es siempre así en el aula. 
 
 
72 Kelly parece interpretar la pregunta en términos del tipo de 
problema al que se enfrenta. Distingue entre problemas de 
vocabulario, que resuelve realizando un cambio de código y 
esperando que alguien le dé la palabra que busca en L2, y problemas 
de construcción de oraciones, con los que no cree que pueda recibir 
ayuda (75 Kelly).  
73 Jean y 74 Raul manifiestan coincidir con Kelly en su modo de 
enfrentarse a problemas relacionados con el léxico. 
76 Raul comenta situaciones en que la ayuda no llega o no se ofrece, 
por lo que parece que pasa a hablar de la discusión grabada y, por 
extensión, de situaciones en que el profesor está presente. Menciona 
tres de esas situaciones: que nadie conozca la palabra, que quien la 





81 Raul deja abierto que pueda haber diferentes o más numerosas 
razones. 
82 Jean amplía el tema a la corrección gramatical, donde la 
preocupación por no cometer errores, afirma, es tanta como en el 
caso del vocabulario. Asegura que piensan mucho más en eso que 
en la discusión. 
83 Investigador les pregunta si están seguros de que eso es así, 
pero se guarda el tema para sacarlo más adelante (en 137 Inves). 
 
85 Kelly habla de su caso. Afirma que como sabe que comete 
errores muy frecuentemente no se preocupa mucho por eso, y que se 
concentra en ganar fluidez y naturalidad, motivo por el que no cree 
que nadie la pueda “corregir” (probablemente quiere decir “ayudar”). 
Comenta que Raul puede hablar mejor que ella y que su gramática es 
mejor, y que el francés o el italiano son más parecidos al español que 
el inglés (87 Kelly). 








89 Inves vamos a escuchar un poquito más \ (transcurren 59 segundos) 
paro un momentito y os pregunto algo \ durante la discusión | 
teníais la impresión de estar siguiendo algún guión? algún 
{(inglés) script}? teníais la sensación de que la: conversación 
tenía algún tipo de estructura? 
193 90 Raul en en ésta? 





92 Raul no sé \ creo que: la primera cosa es | describir cuál es el 
problema \ no lo sé la primera sentencia habitualmente podría 
ser así \ esto es un problema complicado porque:: por qué sí 
por qué no / 
199 93 Inves mh 
200 
201 
94 Raul y:: y cada cada persona habla unas ve- unas veces en el 
mismo: turno \ 
202 95 Inves sí \ 








                                           [después no] hay estructura \ hay al 
principio \ sí \ siempre creo es para discutir el_ o para dar un | 
opinión \ y luego si tenemos opiniones emh diferentes podemos 
discutirlo | los \ y amh al final queremos eh eh crear una | 
solución | normalmente \ pero | a veces | ah no hay mucho más 
de que hablar y no tenemos solución y amh vamos a otra_ 
210 
211 
98 Raul sí \ cuando tenemos | eh:: bastante ideas su cómo sobre cómo 
arreglar la: la la situación o tenemos un acuerdo / 
212 99 Kelly sí \ 
213 
214 
100 Raul si si no me recuerdo mal / en esta discusión | después ha- 
hablamos de lo que {(F) no} haríamos \ 
215 101 Inves mh 
216 102 Kelly sí \ 
217 103 Raul xxx 
218 
219 
104 Inves por qué por qué {(F) incluís} lo que {(F) no} haríais en la 
discusión? 
220 105 Kelly para tener xxx 
221 
222 
106 Inves tenéis tenéis un problema \ establecéis lo que vais a hacer \ y 
luego | además | mencionáis lo que no haríais \ 
223 107 Kelly para extender la conversación \ no? (mirando a Jean y a Raul) 
224 108 Jean sí \ 
225 109 Raul sí \ 
226 110 Jean xxx 
89 Investigador deja transcurrir unos instantes más de grabación. 
Interrumpe el visionado para preguntarles a los alumnos si tenían la 
impresión de que la conversación seguía algún tipo de estructura o 
guión. 
 
90 Raul pregunta si el investigador se refiere al fragmento que 
acaban de ver. 
91 Investigador responde que la pregunta va referida a toda la 
conversación. 
92 Raul contesta que lo primero es describir cuál es el problema 
(muy probablemente pensando en cada una de las cuatro situaciones 
que tuvieron que discutir), y que luego cada alumno tiene la 
oportunidad de dar su opinión (94 Raul). A partir de ahí no sabe qué 






97 Kelly afirma que después no hay estructura. Afirma que al 
principio sí la hay, que siempre discuten algo que no llega a decir 
(porque abandona o reduce el mensaje), que dan su opinión, que las 
discuten si son diferentes y que al final quieren “crear” una solución. 
Añade que a veces no hay mucho más que decir, que no tienen 
solución y que pasan a otro tema. 
98 Raul precisa que pasan a otro tema cuando ya tienen bastantes 
ideas sobre cómo arreglar la situación o cuando tienen un acuerdo, 
dando la impresión de que menciona ambos casos como diferentes. 
99 Kelly se muestra de acuerdo con lo que ha dicho Raul, por lo que 
hay que reinterpretar el comentario final de su intervención anterior 
(97 Kelly). 
100 Raul recuerda que la discusión sobre la situación cuya grabación 
están viendo termina mencionando lo que no harían en ese caso. 
102 Kelly también lo recuerda. 
 






107 Kelly contesta que lo hicieron para extender la conversación. De 
todas formas, busca la confirmación de Raul y Jean, que le dan la 
razón (108 Jean y 109 Raul). 
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75 
227 111 Inves pero por qué hacia allí? teníais otros temas \ era el primero \ 
228 112 Jean sí \ pero si hay tres temas y_ = 
229 113 Inves sí \  
230 114 Jean = el primer tema solo_ = 
231 115 Kelly dos minutos (risas) 
231 
233 
116 Jean = dura dos minutos_ sabes que no vas a tener_ a a discutir por 
veinte minutos [xxx \] 
234 
235 




118 Kelly sí \ y creo que: en nuestra DIEN (su examen de final de 
programa) la discusión xxx emh hicimos amh mucho más = 
238 119 Jean sí  
239 120 Kelly = que eso para construir algunas hipótesis como: ah: 




122 Kelly [de un] problema para quince minutos \ y fue mucho mejor | 
creo \ un discusión muy interesante \ pero normalmente: en la 
clase no \ II 
244 123 Inves pero en el examen sí \ [funcionó \] 
245 124 X                                     [sí \] 
246 125 Kelly [normalmente] no \ no sé por qué \ 
247 
248 
126 Jean [es que]                                              es que durante el DIEN eh 
Ernst eh: tenía una opinión muy muy eh extrema y_ = 
249 127 Raul ehé \ 
250 128 Jean = y así ah: [bueno \] 
251 129 Kelly [era] mucho más fácil para nosotros de discutir amh: 






131 Inves os voy a hacer_ os voy a comentar algo que vi durante estas_ 
bueno | analizando un poco vuestras conversaciones / a ver 
qué os parece \ en la primera / que es esta del idilio roto II  
empezasteis discutiendo un posible plan de acción para 
averiguar qué había pasado \ empezasteis a decir_ 







133 Inves averiguar \ {(inglés) find out } \ lo que había pasado y 
discutisteis si era mejor averiguarlo recurriendo a gente de 
fuera o de forma interna a la empresa \ dijisteis no no \ interna \ 
y después empezasteis a a: discutir posibles alternativas para 
resolverlo \ eh: II primero verlos \ y de_ amenazarlos \ para que 
no se repita y si se repite despedirlos o_ separarlos \ 
265 134 Kelly sí \ 
111 Investigador quiere saber por qué recurrieron a ese sistema de 
ganar tiempo y no a otro. Jean y Kelly (112 Jean, 114 Jean, 115 
Kelly y 116 Jean) responden que el primer tema había sido rápido y 






117 Investigador insiste un poco más en el mismo punto. 
 
118 Kelly recuerda que en el examen final del programa hablaron de 
un único problema durante quince minutos (122 Kelly) (hecho 




122 Kelly opina que eso fue “muy interesante” y “mejor” (que lo que 
ocurre normalmente), y añade que en clase normalmente no ocurre 
así. 
123 Investigador busca que hablen un poco más de por qué 
funcionó tan bien, por lo que insiste en el tema. Raul, además, no ha 
hablado demasiado. 
125 Kelly responde que no sabe por qué. 
126 Jean afirma que fue así porque uno de los alumnos (el examen 
tiene lugar como una discusión entre alumnos) adoptó una postura 
muy extrema (y contraria a la de los demás). 
127 Raul confirma este punto. 
 
129 Kelly afirma que eso hizo que para ellos fuera “mucho más fácil” 
discutir. 
130 Jean está de acuerdo con Kelly. 
131 Investigador decide dejar de preguntar sobre la posible 
estructura de la discusión grabada para pasar a mostrarles a los 
alumnos la que ha percibido él a partir de su análisis. Lo hace 
utilizando terminología propia de los análisis de casos que los 
alumnos han aprendido a hacer durante su primer año de MBA. 
 
133 Investigador continúa con su exposición tras aclararle el 





134 Kelly conviene en que la discusión se desarrolló hasta ese punto 
tal como el investigador estaba recogiendo.   


















135 Inves descartasteis despedir porque no teníais pruebas y además | 
porque_ no era buena idea para la empresa prescindir de los 
dos \ II utilizasteis eso como criterio / y os quedasteis con la 
otra_ con la otra alternativa / que era separarlos | que la 
habíais mencionado antes \ I y lo que me llamó mucho la 
atención / es que ibais II añadiendo {(F) ideas} con frases 
relativamente {(F) cortas} \ II y era como si estuvierais 
almacenando en la cabeza toda la información \ porque 
después de haber presentado las posibles soluciones y haber 
comentado | eh: los problemas o las ventajas de una y de otra / 
II sin volver a explicitarlo / sin volver a mencionarlo dijisteis 
bueno | todos de acuerdo \ no? pero de acuerdo en {(F) qué}? 
para estar | para saber en qué estabais de acuerdo hay que 
volver {(F) mucho} más atrás en la conversación y seguir todo 
vuestro proceso de razonamiento \ 




137 Inves me llamó mucho la atención \ porque | aunque tú (dirigiéndose 
a Jean) has comentado que: tenías la impresión de que 
estabas muy concentrado en lengua = 





139 Inves = más que en el contenido / esto demuestra que teníais el 
contenido en la cabeza en todo momento \ (los tres asienten 
con la cabeza) decís que sí \ que era una cosa compartida \ y 
no necesitabais_ = 




141 Inves = repetirlo y no | teníais que preguntarle no preguntasteis a 
nadie {recuerdas lo que hemos dicho?} verdad que hemos 
dicho antes_? todos lo sabíais \ 
294 142 X sí \ 
295 143 X [xxx] 
296 
297 
144 Inves [alguien] quiere comentar algo de esto? porque a mí me parece 




145 Raul personalmente lo lo que me pasa durante estos ejer- ejercicios 
es que tengo como la la la mente / cincuenta por ciento emh: la 
la utilizo para comprender lo que la gente está diciendo / = 
301 146 Inves sí \ 
302 
303 
147 Raul = y el otro cincuenta por ciento estoy pensando lo que puedo 
decir \ 
304 148 Kelly ya \ (asintiendo) 
305 149 Jean sí \ 
135 Investigador termina su exposición de cómo se había 
desarrollado la discusión de la primera situación y pasa a hacer 
algunas observaciones y consideraciones sobre el hecho de que se 
les observa seguir muy bien toda la discusión sin necesidad de 












136 Jean conviene con el investigador del mismo modo que Kelly lo 
había hecho antes. 
137 Investigador le comenta a Jean que aunque había comentado 
anteriormente (82 Jean) que estaban mucho más concentrados en 
aspectos de corrección gramatical y de vocabulario que en la 
discusión, lo que se observa en la grabación muestra que durante la 
discusión tenían el contenido de la misma en la cabeza en todo 
momento (139 Inves). Los tres lo corroboran con un gesto (139 
Inves). El investigador continúa y sostiene que compartían tanta 







142 X, uno de los alumnos, muestra abiertamente estar de acuerdo. 
Los tres se muestran pensativos. 
 
144 Investigador les anima a hacer comentarios.  
145 Raul afirma que durante este tipo de actividades tiene “la mente” 
dividida al 50%; una parte está dedicada a “comprender lo que la 





148 Kelly se muestra de acuerdo con Raul. 
149 Jean también. 






150 Raul xxx como se | sí estoy de acuerdo que: algunas cosas o 
algunas palabras se quedan {(italiano) nella nella mente e non} 
{(??) es algo} como:: sea oralmente o como concepto \ no? 






152 Raul e- es porque e- estamos pensando muchas cosas 
contemporáneamente porque e- es difícil por por ejem- para mí 
comprender todo lo que tú estás diciendo y en el mismo tiempo 




153 Inves pero | funciona perfectamente \ II es lo que me ha llamado la 
atención \ 
317 154 Kelly pero [y_] 




156 Kelly pero tal vez es que ah: tenemos que tener una mente de 
estructura con un- nuestros casos en o en el master también \ 
y_ = 
322 157 Jean sí \ 
323 158 Kelly = emh no sé cómo se dice | {(inglés) used to} \ pero_ 
324 159 Inves estáis acostumbrados a esto \ 
325 160 Kelly sí \ de esto \ 
326 161 Inves una estructura común \          familiar \ 
327 162 Kelly                                          xxx 
328 163 Jean sí \ cuál es el problema \ cuáles son [xxx] 
329 164 Kelly [y también hay todo_] = 
330 165 Inves sí \  
331 
332 
166 Kelly no- normalmente hay solo cinco líneas de información y eh: 




167 Inves diríais que tiene una influencia en vuestra manera de hacer 
esta actividad / el hecho de estar en IESE y discutiendo cientos 
de casos? 
336 168 Jean sí \ 
337 169 Kelly sí \ 
338 170 Jean pienso que sí \ 
339 171 Kelly depende al ah: situación / = 
340 172 Raul sí \ 
341 173 Jean sí \ 
342 
343 
174 Kelly = pero si hay un caso: de: marketing o algo así: tenemos 
[experiencia \] 
344 175 Raul [que hemos] visto antes / 
150 Raul afirma estar de acuerdo en que “algunas cosas o algunas 
palabras” se quedan en la mente y no son verbalizadas como 
palabras o como conceptos.  
 
152 Raul achaca eso al esfuerzo cognitivo de atender a múltiples 
tareas. Vuelve a hablar de “comprender” lo que los demás dicen y de 




153 Investigador (y 154 Inves), con sus comentarios, anima a los 
alumnos a continuar comentando el punto de discusión: su capacidad 
para seguir la discusión del modo descrito por el investigador. Raul 
ha hablado bastante, pero no así Kelly y Jean. 
156 Kelly comenta que “tal vez” puede ser debido “también” a que 
“tenemos que tener” en la mente la estructura (o una mente 
estructurada) de sus casos del MBA. 
157 Jean se muestra de acuerdo. 





161 Investigador, buscando la reacción de los alumnos, afirma que 
se trata, para ellos, de una estructura común y familiar. 
163 Jean responde que así es, y comienza a describirla: “cuál es el 
problema, cuáles son”… No se entiende qué dice, pero solo pueden 
ser criterios o alternativas. 
 
166 Kelly observa que el hecho de que la información de cada 
situación sea muy escasa ayuda a tenerla en la cabeza. 
 
167 Investigador pregunta si consideran que el contexto (estar en 
IESE) y la formación recibida (comentar casos) influye en la manera 
en que han llevado a cabo la actividad grabada (“esta actividad”). 
168 Jean responde afirmativamente. 
169 Kelly también. 
 
 
171 Kelly precisa que depende de la situación. 
172 Raul y 173 Jean parecen tenerlo claro, pues se muestran de 
acuerdo con ella. 
 
174 Kelly, 175 Raul y 177 Jean afirman que la influencia se da o es 
mayor cuando el tema del que trata la discusión es similar al que han 
tratado ya en casos del MBA. 
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345 176 Kelly [sí \] 
346 177 Jean [o el] desarrollo de un producto | de:          no sé qué \ 
347 178 X                                                             sí \ 
348 179 Inves mh 





181 Kelly y creo que también hay ah: | algunas | ahm: | ideas o algunas 
maneras de ha- hacer | amh | algunas ideas que | ah para mí | 
antes de: llegar al eme | emebé | emebeá | ah nunca ah: lo: he 
pensado / y ahora: no tengo una emh ejemplo pero / 





183 Jean sí \ I sí \ está claro que si hay eh una un tema que: se acerca 
un poco de: de: de un de uno de los casos que hemos visto en 
otra clase / seguro que: que vamos a hablar de alternativas que 
son bastante: similares a lo que hemos eh visto en clase \ 
359 184 Inves diríais que es como un esquema_? = 
360 185 Kelly sí \ sí \ 
361 186 Jean sí \ 
362 187 Inves = que se puede utilizar? 
363 188 Kelly sí \ 
364 
365 
189 Inves no os parece bonito? que podáis utilizar el mismo esquema 
también en español? (ríen) a ver_ a veces_ 
366 190 Kelly sí pero tenemos muchos casos (semiriendo) y_ = 
367 191 Raul mh (asiente) 
368 
369 
192 Kelly = para mí | prefiero ah amh a veces prefería hacer algunas 
cosas no con negocios \ 
370 193 Jean no relacionadas xxx 
371 194 Inves ah | pero ya lo sabéis (semiriendo) 
372 195 Raul [xxx] 
373 
374 
196 Jean [xxx] está claro que: que es interesante de: de verlo y de 
expresar la misma idea en español y en inglés y: = 
375 197 Inves sí \ 
376 
377 
198 Jean = y:: todo \ pero también hay veces en los en las que amh no 
tenemos creatividad_ = 




200 Jean = en español \ eh: ya que la lengua es un poco más difícil y:: y:: 
y:: además | bueno \ lo hemos fresco en la cabeza: de: de: de 
la actividad de clase / = 







181 Kelly señala que hay otro aspecto que “también” puede tener 
relación: “algunas ideas” o “algunas maneras de hacer”, afirma, no las 




183 Jean parece estar de acuerdo con ella, pero tras una pausa 
vuelve a centrarse en el aspecto de contenido familiar por 
coincidencia con casos vistos en clases del MBA. Menciona que si los 
temas discutidos son cercanos, van a hablar (en las discusiones de 
clase de español) de “alternativas” similares a las manejadas en 
clases del MBA. 
184 Investigador pregunta si llamarían “esquema” a lo que han 
venido discutiendo los últimos minutos (a esas “maneras de hacer”). 
185 Kelly se muestra de acuerdo. 
186 Jean también se muestra de acuerdo. 
189 Investigador les pregunta si no les parece bien tener la 
capacidad de aplicar ese esquema tanto en inglés como, ahora, en 
español. 
190 Kelly se muestra de acuerdo, pero menciona que la carga de 
trabajo del MBA es muy grande y que trabajan con muchos casos, 
por lo que a veces preferiría alejarse del tema de negocios. 






196 Jean admite que esa habilidad existe- 
 
198 Jean, sin embargo, señala que la falta de creatividad, la dificultad 
de expresarse en español (200 Jean) y lo habitual que es que temas 
que han visto hace poco en el MBA y que tienen todavía frescos en la 
cabeza (200 Jean) se discutan en clase de español, hacen aburrida 
la discusión y la toma de decisiones (202 Jean). Eso es así porque ya 
saben lo que van a discutir antes de… no termina la frase, pero 
seguramente va a decir “de empezar”. 
 
 






202 Jean y no vamos a: a ver algo: algo nuevo \ así | la decisión es algo 
aburrida porque ya sabemos lo que vamos a discutir eh: antes 
de_ 




     [a veces] me me me gustaría / no sé / I intentar hacer una 
discusión en: una manera {(italiano) non} estructurada \ 
389 205 Jean mh (asiente) 
390 206 Inves por ejemplo? 
391 
392 
207 Raul bueno / como una conversación por la calle \ porque 
[después]= 




209 Raul = es como se ah: se se está aprendiendo un idioma / un un un 
nue- un nuevo idioma / con con una estructura / eh por fin / si 
hablas con alguien por la calle (Inves ríe) sigues eh:: 
397 210 Inves [xxx] 





                                          sí \ sí \                    siguiendo | o sea 
es como / siempre aplicar el mismo model en tu mo- en tu 
modelo de hablar \ 





214 Kelly y tia | también tenemos clases eh emh a las tres y media emh 
por la tarde después de las clases / xxx no \ ah la mayoría del 
la mayoría del tiem- tiempo no tenemos mucho / energía para 
discutir xxx \  
407 215 Raul [mh] (asiente) 













217 Inves sabéis? en línea con lo que comentaba hace un momento Raul 
/ hace unos días con con mi grupo / el ge cinco (G5) / emh hice 
algunas actividades de clase / y uno de los_ temas / sobre los 
que había que discutir / era un problema que parece como muy 
cotidiano \ el problema de una persona que trabaja en un 
colegio / y::: hay una serie de cosas en el funcionamiento del 
colegio que no le gustan \ I hay problemas / hay {(inglés) 
mobbing} en clase / eh:: hay problemas de falta de disciplina / 
los niños son irrespetuosos / hay problemas graves \ pero el: 
director del colegio y los otros padres / quieren ignorar el tema 
para que no afecte / al al prestigio y reputación de la escuela \ 
= 




203 Kelly está de acuerdo con Jean. 
204 Raul afirma que a veces le gustaría intentar hacer una discusión 
de una manera no estructurada; afirmación con la que, de hecho, 
admite que sus discusiones son estructuradas. 
205 Jean está de acuerdo con Raul, con las mismas implicaciones. 
206 Investigador le pide un ejemplo a Raul. 
207 Raul pone el ejemplo de una conversación espontánea en la 
calle. Jean está de acuerdo con él (208 Jean). 
 
 
209 Raul parece quejarse de que aplica la estructura que aprende en 
clase en las conversaciones por la calle. 
 
 
211 Jean hace suya la afirmación de Raul acabando la frase iniciada 
por aquel refiriéndose a “una manera de hablar”. 




214 Kelly afirma que a las 15.30h (hora de inicio de las sesiones de 
español) están ya cansados y, casi siempre, sin energía para discutir. 
215 Raul está de acuerdo con ella. 
216 Jean también se muestra de acuerdo con ella. 
217 Investigador comenta a los alumnos una anécdota: un caso en 
que puede haberse dado cierta exportación de un patrón propio del 






























219 Inves = y en cambio esta señora / que es la jefa de estudios / del 
colegio / II tiene un problema con con esto y no no le gusta la 
situación y quiere hacer algo \ I es un problema / a ver | es un 
problema {(F) real} porque afecta a la mitad de colegios de de 
Barcelona \ pero lo propuse en clase | para que discutieran \ y_ 
hubo un grupo que empezó a discutirlo / II lo planteó un poco 
como un debate y fueron hablando | y en un momento 
determinado un compañero / que conocéis / dijo_ pero_ 
estamos planteando esto desde el punto de vista de la escuela 
{(riendo) o desde el punto de vista de la profesora?} (ríen) por 
qué pensáis que pasó eso? es una                deformación de 
estudiante? o qué es? 
434 220 X                                                           porque_ 
435 221 Jean [no \] 
436 222 Raul [no \] 
437 223 Kelly no \ 
438 
439 




225 Jean a mí me parece más una un problema de comprensión de de 
de lo que los otros dicen en el en el grupo \ no?           
442 226 Inves [mh] 




228 Kelly no ah: creo que es | porque | siempre | tenemos que pensar | 
quién amh es_ | no sé \ estamos somos? cuando: estamos 
leyendo: nuestros casos_ y_ emh xxx (todos ríen) 
447 229 Inves sí \ verdad? hay que tomar un punto de vista \ 
448 230 Kelly sí \ 
449 231 Raul xxx [xxx hay que tomar xxx de una persona \] 
450 232 Inves       [porque el punto de vista define el problema \] 





234 Inves y el problema define todo lo demás \ I pero fue divertido \ 
porque la conversación al principio era sobre temas un poco 
más_ casual \ 
456 235 Raul mh 
457 236 Inves y de repente va_ I Fabio \ (ríen) fue fue divertido \ 
458 237 Raul [seguro \] 
459 
460 
238 Inves [amh] vamos a ver un poco más? a ver si_         os inspira un 
poquito \ III 
219 Investigador pide a los alumnos su opinión respecto a la 
anécdota que les ha narrado. Les pregunta si, en su opinión, es 
























228 Kelly considera que es porque en los análisis de casos, siempre 















238 Investigador pone unos instantes más de grabación para ver si 
a los alumnos se les ocurre algo más que quieran comentar. 
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240 Inves vamos a adelantarlo un poquito a ver si llegamos a otro de los_ 
III el ladrón de clientes / la seguridad en el trabajo / la 
franqueza del mando intermedio / 
465 241 X mh (transcurren 51 segundos) 
466 242 Inves en ese momento aparece Ana (la profesora) por ahí \ 
467 243 Jean [mh] 
468 244 Raul [mh] 
469 245 Kelly sí \ 
470 246 Inves os condicionó / su presencia? os disteis cuenta de que estaba? 
471 247 Kelly en este caso no porque tenemos el vídeo \ pero sí \ 
472 
473 
248 Jean ya ya tenemos el vídeo \          pero en momentos normales | 
seguro \ 
474 249 Kelly                                                           sí \ 
475 
476 
250 Inves cuando está el profesor es otra cosa \          de qué manera? 
qué cambia? 
477 251 Jean                                                                 sí \ 
478 252 Kelly oh: [concentramos] | un poco más \ [no?] 
479 253 Jean       [xxx]                                            [sí \] 
480 254 Raul todos seriosos \ (ríen) 
481 255 Inves pero os_ [os concentráis_ en qué os concentráis?] 
482 256 Jean                [el {(inglés) focus} más xxx] el tema inicial \ 
483 257 Inves no sobre el español \ 
484 258 Jean y y el español también \ 
485 259 Inves en qué sentido? 
486 260 Jean eh:: pierde un poco de fluidez \ no? 
487 261 Kelly sí \ [xxx] 
488 262 Raul [xxx] estructuras gramaticales / = 
489 263 Kelly sí \ 
490 264 Jean mh (asiente) 
491 
492 
265 Raul = no: hacer errores mh: que son los más comunes \ no sé \ las 
problemas | por ejemplo \ 
493 266 Inves xxx cosas pequeñas / 
494 267 Kelly sí \ 






242 Investigador hace notar que la profesora aparece en ese 




246 Investigador aprovecha para preguntar si su presencia, si 
repararon en ella, les condicionó de alguna manera. 
247 Kelly afirma que en esa situación no les afectó, porque ya estaba 
el vídeo, pero que sí condiciona. 
248 Jean se muestra de acuerdo con Kelly respecto al efecto de la 
presencia del vídeo, y añade que “en momentos normales” (es decir, 
en situaciones normales de clase, en que discuten sin la presencia de 
una cámara), la presencia del profesor sí condiciona. 
250 Investigador pregunta qué cambia con la presencia del profesor. 
 
252 Kelly señala que con presencia del profesor se concentran más. 
253 Jean está de acuerdo con Kelly. 
254 Raul dice que todos están serios. 
255 Investigador pregunta en qué se concentran. 
256 Jean responde que en el tema inicial. 
257 Investigador quiere saber si en su español no. 
258 Jean contesta que en el español también. 
 
259 Investigador pide más detalle. 
 
260 Jean afirma que pierden fluidez. 
261 Kelly está de acuerdo con Jean. 
262 Raul dice algo respecto a estructuras gramaticales. 
263 Kelly se muestra de acuerdo con él, al igual que 264 Jean. 
 
 
265 Raul comenta que buscan evitar cometer los errores más 
comunes y frecuentes. 
 
267 Kelly se muestra de acuerdo con Raul. 
 
 
269 Investigador pregunta sobre la importancia que le atribuyeron 








269 Inves y:: durante esta actividad / independientemente de que 
estuviera Ana presente o no / qué qué importancia le dabais a 
aspectos lingüísticos como la fluidez / o_ no cometer errores / o 
utilizar estructuras interesantes / II tenía algo de importancia 
aquí? [ocu- ocupaba espacio mental?] 
501 270 Kelly           [en este o_?] 
502 271 Jean qué qué dices? en de manera general en las clases o_? 
503 272 Inves en esta \ en esta actividad \ 




274 Inves y ya que lo comentáis también \ diferencias entre este día aquí 
con la cámara y otros días / al principio lo hemos comentado 







275 Kelly sí \ emh pa- para mí | prefiero hablar un un poco rápido \ y emh 
si_ pues prefiero | parece | que | no | tengo | los | problemas 
que | tengo cuando hablo ah español \ y por esto amh prefiero 
hablar sin pensar mucho de la gramática \ pero a veces si veo 






276 Raul sí xxx que no | por ejemplo yo {(italiano) non} no: no voy a 
hacer_ ah:: a buscar la ocasión para utilizar la:: {(italiano) 
l’estructura gramaticale} del si (si condicional) más o el 
[Subjuntivo /] = 
518 277 Jean [sí \] 
519 
520 
278 Raul = pero si hay la ocasión o si necesitas usa- usarla / espero que 
reconozca | cuando | tengo que utilizarla_ = 
521 279 Jean sí \ 
522 280 Raul = o no \ = 
523 281 Kelly sí \ 
524 282 Raul = xxx es como una prueba con mí mismo \ = 
525 283 Jean mh (asiente) 
526 
527 
284 Raul = si si soy capaz de reconocer cuan- cuando tengo que 
expresar el Subjuntivo_ bien \ si no_ (Inves ríe) no lo uso \ 
528 285 Kelly sí \ 







287 Kelly para mí | al principio | en el módulo ocho / no sé cuándo / ah ah 
tuve que | pensar | oh | necesito usar un un Subjuntivo ahora \ 
cómo_ ¿qué puedo decir para usarlo \ pero ahora | hay 
oportunidades que_ ah | eh: estoy diciendo / ah no creo que \ y 
| inmediatamente creo que ah tengo que usar una un emh 
Subjuntivo \ 
durante la actividad grabada a diferentes aspectos relacionados con 
la L2 (fluidez, control y amplitud gramatical). 
 
 
270 Kelly y 271 Jean pregunta si el investigador se refiere a esta 
actividad concreta o si está hablando de este tipo de actividades en 
general. 
272 Investigador precisa que pregunta respecto la actividad 
grabada. 




275 Kelly vuelve a comentar que prefiere concentrarse en la fluidez 
que en la gramática, y que prefiere hablar sin pensar mucho en ésta. 
Añade, no obstante, que, a veces, si ve la oportunidad de usar una 
“estructura nueva” (es decir, alguna introducida recientemente en 
clase), la usa. 
 
276 Raul se expresa en términos similares a los de Kelly: no busca la 
ocasión de utilizar estructuras gramaticales del tipo comentado por 
Kelly, pero si se encuentra ante una “ocasión” o “necesidad” de 
usarlas, espera reaccionar adecuadamente y hacerlo bien (278 Raul). 
 







281 Kelly también se muestra de acuerdo con Raul. 
282 Raul afirma que reconocer cuando debe usar un Subjuntivo y 






287 Kelly comenta que tiempo atrás, en niveles más bajos del 
programa, se preocupaba por crear ocasiones para utilizar el 
Subjuntivo; ahora, sin embargo, afirma que esas oportunidades 
surgen y que reacciona ante ellas.  
 
 
288 Jean muestra acuerdo con lo dicho por Kelly. 
Trabajo de fin de Máster en Investigación en Didáctica de la Lengua y la Literatura                                                                                                                                       Carlos Schmidt 
 
83 




289 Kelly y no es algo que ah I he xxx | antes esta: un poco más natural \ 
pero: todavía hay {(F) muchísimos} amh ah: oportunidades | 
cuándo | amh tuviera | amh usar | el | Subjuntivo \ 
540 290 X [sí \] 
541 291 Kelly [y_] 
542 292 Raul no no no te estás esforzando_ = 
543 293 Inves xxx 
544 294 Raul = esforzando utilizar el Subjuntivo? xxx 
545 
546 
295 Inves oye! alguien quiere decir algo más? alguien quiere comentar 
algo más? 
547 296 X [mh] 
548 297 X [mh] 
549 298 Jean sí \ que en estos exe- ejercicios_ = 




300 Jean = sin cámara o con la cámara / emh a mí me parece que_ II 
todavía hay una diferencia entre: la manera de hablar_en estos 
ejercicios emh = 






302 Jean y: y:: la manera de hablar | no sé | con_ con españoles en la 
calle \ porque: si hay una mayor parte de españoles | por 
ejemplo | ellos van a: a hablar mucho más rápido y con mucho 
más fluidez \ y | y va a poner un ritmo a la discusión muy 
diferente de: de lo que tenemos en la clase \ 
560 303 Inves sí \ 
561 
562 
304 Jean en clase tenemos un poco más tiempo \ porque la fluidez no 
está | tan tan_ = 





306 Jean = pero: eh de esa manera tenemos también mucho más tiempo 
de: de pensar a utilizar el Subjuntivo / o: la forma irregular del 
verbo o todo eso \ lo que | no haríamos | tan natural | con tan_ 




307 Inves sí \ creo \ es un_ I en teoría | se supone que las clases tienen 




308 Jean son dos son dos aspectos interesantes y: no puedo entender / 
solo uno xxx el otro \ 
573 
574 
309 Raul yo creo que también los profesores hablan más despacio que 
[la gente] = 
289 Kelly hace algunas precisiones más respecto al mismo tema, 
pero al investigador le resultan complicadas de interpretar. En 
cualquier caso, uno de sus compañeros (290 X) se muestra de 
acuerdo con ella. 
 
 
292 Raul vuelve a insistir en que no se realiza un esfuerzo para usar 
el Subjuntivo (294 Raul). 
 
 







300 Jean comenta que, independientemente de si hay una cámara 
presente o no (es decir, hablando de este tipo de actividades en 
general), observa que la interacción a que dan lugar en clase es muy 
diferente de la que tiene lugar con españoles por lo que respecta a la 







304 Jean comenta que en clase tienen más tiempo (para pensar y 
hablar), y que así es más fácil dedicar tiempo a pensar en aspectos 
lingüísticos; en una conversación en la calle, sin embargo, sería muy 






307 Investigador le recuerda que las prácticas de las clases deben 





309 Raul observa que los profesores de idiomas, además, hablan 
más despacio que la gente de la calle. 
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575 310 Inves [mucho \]  
576 311 Raul = por la [por la calle \] 
577 312 Inves              [por la calle \] sí \ el [famoso] = 
578 313 Raul                                                          [claro \] 
579 314 Inves = {(inglés) teacher’s talk} \ y más sencillo a veces \ 
580 315 X mh 
581 316 Inves pues muy bien chicos \ muchísimas gracias \ 
310 Investigador y 341 Investigador le da la razón. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
